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Vorbemerkung. 

Diese Leitsätze sind, ebenso wie die früher erschienenen 
zur Philosophischen Propädeutik (Marburg, N. G. Elwert, 
2. Auflage, 1905), zur Logik (1904) und zur Psychologie 
(1904); aus akademischen Vorträgen hervorgegangen und zum 
Gebrauch bei solchen zunächst bestimmt. Sie möchten aber 
auch darüber hinaus für die Grundfragen der Erziehungs- 
lehre interessierten Lesern, besonders der gesamten Lehrer- 
welt, eine knappe Zusammenfassung des pädagogischen 
Systems liefern, welches in der „Sozialpädagogik'' (Stutt- 
gart, Frommann, 2. Auflage, 1904) eingehend dargelegt ist 
und durch eine Reihe von Abhandlungen, die in beträcht- 
licher Erweiterung und Vermehrung im gleichen Verlag 
demnächst gesammelt herausgegeben werden sollen, noch 
nach manchen Seiten vollständiger entwickelt wird. In- 
dessen unterscheiden sich diese „Leitsätze" von der „Sozial- 
pädagogik" nicht etwa bloß durch die knappe Fassung, 
durch den Wegfall all^r Spezialausführungen; sondern der 
Aufbau selbst ist ein neuer. Dort blieb die Untersuchung 
plangemäß auf die Willensbildung konzentriert; die Intellekt- 
bildung und die ästhetische Bildung kamen nur hinsichtlich 
ihres Beitrags zu dieser in Frage; hier dagegen treten die 
drei Hauptgebiete der Bildung von Anfang an gleichbe- 
berechtigt neben einander. Eben deswegen fehlt dort ganz 
eine Behandlung der einzelnen Unterrichtsfächer, außer in 
jener einzigen Beziehung; während sie hier der Reihe nach, 
wenn auch mit Beschränkung auf das Notwendigste, vor- 
geführt werden. Dürften nach diesen Seiten die „Leitsätze" 
den Anforderungen eines „Systems" der Pädagogik mehr 
entsprechen, als die „Sozialpädagogik" nach ihrer ganzen 
Aufgabenstellung es konnte und wollte, so möge man doch 
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nicht übersehen, daß es nur Leitsätze, und zwar zu einem 
begrenzten Kursus von nicht 50 akademischen Vorlesungen 
sind; eine erschöpfende Abhandlung auch nur aller Haupt- 
fragen der Pädagogik war nicht beabsichtigt. Auf volle 
Umfassung seiner Aufgabe macht nur der allgemeine, grund- 
legende Teil Anspruch; der spezielle weist auf die nicht 
bezweckte Vollständigkeit schon durch den Zusatz „in 
Hauptzügen." Besonders versteht es sich aus der praktischen 
Abzweckung dieser akademischen Vorlesungen, daß die 
höhere Schulbildung in erster Linie Berücksichtigung forderte, 
die Hauserziehung, die Volksschulbildung und auch die 
akademische Bildung nur kurz und allgemein behandelt 
werden konnte. 

Marburg, im April 1905. 

Der Verfasser. 



Druckfehler: 

S. 9, Z. 5 St. furchtbarster 1. fruchtbarster. 



Erster Teil. 

Grundlegung^. 

§ 1. Pädagogik als Wissenschaft, nicht bloße 

K u n s 1 1 e h r e. 

Unter Pädagogik verstehen wir die Wissenschaft der 
Bildung, das heißt die theoretische Grundlage für die 
Entscheidung der die Erziehung und den Unterricht be- 
treffenden Fragen. 

Eine Pädagogik als bloße Kunstlehre, das heißt An- 
weisung für die Praxis des Erziehens und ünterrichtens, 
setzt die wissenschaftliche Grundlegung notwendig voraus; 
sie kann überdies nur in unmittelbarer Verbindung mit der 
Praxis selbst von Nutzen sein. 

§ 2. Analogische Beschreibung der Aufgabe 

der Erziehung. 

Der Ausdruck Erziehen (excolere, educare, r^or/)?j, aywyni) 
beruht auf der Analogie des Aufziehens von Pflanzen oder 
Tieren. Er besagt: durch geeignete Behandlung oder 
Pflege zum rechten Wachstum bringen. Er weist somit hin 
auf den Unterschied und das Wechselverhältuis von Natur 
und Kultur. Er setzt voraus: 1. es gibt ein Wachstum, 
eine stetig fortschreitende Entwicklung gegebener Anlagen 
zu einer gewissen Höhe, die unter normalen Umständen 
erreicht werden mu ; und 2. es ist möglich, dieses Wachs- 
tum zu fördern, mindestens Störungen desselben hintan- 
zuhalten, durch besonders darauf gerichtete Bemühung oder 
Vorsorge, ohne welche das gleiche Ziel nicht, oder doch 
nicht gleich gut, erreicht werden würde. Die erste Vor- 
aussetzung betrifft das Ziel und den Inhalt, die zweite den 
Weg der Erziehung; die erste das Was und Warum, die 
zweite das Wie. 

Natorp, P., AUgeiu. PäUagrogik. 1 



2 I. Grundlegung. 

Das Wort Bildung, noch geeigneter vielleicht, um das 
Ganze der pädagogischen Aufgabe zu bezeichnen, weist 
deutlicher hin auf die Form, das heißt die innere Ge- 
setzlichkeit der Gestaltung des Menschlichen im Menschen. 
Es erinnert an die bildende Tätigkeit des Künstlers, oder 
auch an die plastische Kraft der Natur in ihren organischen 
Hervorbringungen, das spontane Sichbilden, das von außen 
zwar, so wie das Wachstum der Pflanze durch die Pflege 
des Gärtners, unterstützt werden kann, aber wesentlich 
doch eigenen, inneren Gesetzen folgt. 

§ 3. Das Problem im Begriff der Bildung 

oder der Erziehung. 

Der Begriff der Bildung ist nicht ohne weiteres aus 
der Erfahrung zu entnehmen, sondern er schließt ein tiefes 
Problem ein. Bilden heißt gestalten oder zu seiner eigen- 
tümlichen Vollkommenheit bringen. Es setzt also einen 
Begriff davon voraus, wie das Ding sein soll, das heißt 
einen Zweckbegriff. Nicht minder weist der Begriff der 
Erziehung, indem er die Bildung des Menschen als Sache 
des Willens des Erziehenden ins Auge faßt, auf ein Ziel 
hin, das dieser Wille sich steckt. Wir nennen einen Begriff 
von etwas, das nicht ist, sondern sein soll, allgemein eine 
Idee. Also führt der Begriff der Bildung oder Erziehung 
auf das Problem der Begründung der Idee. 

§4. Prinzip für die Ableitung der Bildungsidee. 

Die Geltung der Idee überhaupt ist nicht anders zu 
begründen als in Beziehung auf die Einheit des Selbst- 
bewußtseins. Diese liegt einerseits aller unsrer Erfahrung 
ursprünglich zu Grunde; sie ist andrerseits eben deshalb 
durch die Schranken unsrer jeweiligen Erfahrung selbst 
nicht beschränkt, sondern vermag über jede gegebene Wahr- 
nehmung, wie ein Ding ist, hinauszugehen mit dem Ge- 
danken, wie es sein soll. 

Alles, was in der Zeit geschieht, unterliegt dem Ge- 
setze der Verursachung. Auch unser Bewußtsein, als ein 
Geschehen in der Zeit, oder nach dem Wechsel seines In- 
halts betrachtet, unterliegt ihm. Aber es ist an den Moment 
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der Zeit doch nicht durchaus gebunden; es blickt zurück 
und voraus, es stellt sich also gleichsam außer der Zeit, 
nimmt seinen Gesichtspunkt über ihr. Es vermag eben 
dadurch alles, was in der Zeit aus solchen und solchen 
Ursachen geschah, geschieht und geschehen wird, auf die 
unzeitliche Idee, wie es geschehen sollte, zu beziehen. 
Zwar auf das, was wir als einen Gegenstand der Erfahrung 
uns äußerlich gegenüberstellen und von uns selber unter- 
scheiden, auf die Gegenstände der „Natur," ist diese Be- 
trachtungsweise nicht ohne weiteres anwendbar; dagegen 
hat ihre Anwendung auf uns, sofern wir ein Bewußtsein 
unser selbst haben, ihr unzweifelhaftes und unbedingtes 
Recht. Sie rechtfertigt, daß wir uns selbst nicht bloß 
als Natur, das heißt als Erfahrungsgegenstand, betrachten; 
daß wir unser endliches, empirisches Dasein auf sein un- 
endliches, überempirisches Ziel, die Idee, beziehen und 
gleichsam an ihr messen. Dabei bewahrt aber die Idee 
doch zugleich die strengste Beziehung zur Erfahrung; denn 
auch die zum Standpunkt der Idee sich erhebende Be- 
trachtung bleibt doch der Materie nach auf die Erfahrung 
immer angewiesen; die Idee bedeutet nur die unendliche 
Aufgabe der Erfahrung selbst. Sie schreibt vor: Fortgang 
von Stufe zu Stufe im Endlichen, aber nach einem bloß 
gedachten Zielpunkt im Unendlichen, empirisch nicht Er- 
reichbaren. 

§ 5. Philosophie als Grundlage der Pädagogik. 

Nach dem Ergebnis der vorigen Betrachtung ist die 
idealistische, mithin philosophische Begründung der Päda- 
gogik unabweisbar. Und nicht bloß eine oder einige philo- 
sophische Wissenschaften, sondern die ganze Philosophie, 
die überhaupt in sich eine unteilbare Einheit darstellt, ist 
zu dieser Begründung erforderlich. 

Nach der seit Herbart gemeinhin angenommenen An- 
sicht zwar wäre die theoretische Begründung der Pädagogik 
nicht aus der Philosophie als Ganzem, sondern aus zwei 
besonderen philosophischen Wissenschaften zu schöpfen : 
aus der Ethik, was die Bestimmung des Zwecks und 
Zieles, aus der Psychologie, was die Bestimmung der 
Mittel und Wege der Erziehung betrifft. 

l* 



4 I. Grundlegung. 

Allein, was das Erste angeht, so liefert die Ethik nur 
die Gesetzgebung des Willens; Erziehung aber erstreckt 
sich auf alle wesentlichen Richtungen seelischer Tätigkeit, 
nicht auf den Willen allein. Also ist die Aufgabe der 
Erziehung nicht durch die Ethik allein erschöpfend zu 
bestimmen, sondern es gehört dazu ebensowohl die Logik 
als die Gesetzgebung des Denkens, die Aesthetik als die 
Gesetzgebung der frei gestaltenden Phantasie. Die Aufgabe 
der Bildung oder Erziehung ist die harmonische Entfaltung 
des seelischen Wesens des Menschen nach allen seinen 
wesentlichen Richtungen; diese Harmonie aber fordert 
ebensowohl eine relative Selbständigkeit der verbundenen 
Bestandteile, wie ihre gemeinsame Beziehung auf ein letztes 
Zentrum: die Idee. Sofern diese ganz rein und positiv nur 
im Gesetze des Wollens ihren Ausdruck findet, ist die Vor- 
anstellung des sittlichen Zwecks begründet, nicht aber 
darum die Ausschließung des logischen und des ästhe- 
tischen Faktors aus der Zielbestimmung der Erziehung 
überhaupt. 

Entsprechendes gilt vom Wege der Erziehung. Die 
Tätigkeiten des Denkens und der freien Phantasiegestaltung 
sind allerdings, als Tätigkeiten überhaupt, vom Willen ab- 
hängig; aber sie unterliegen zugleich, nach ihrer Sonderart, 
eigentümlichen Gesetzen, die nicht von denen des Willens 
ableitbar sind. Erziehen heißt Wollenmachen , und dies 
erstreckt sich allerdings auch auf die Erziehung des Denkens 
und des ästhetischen Vermr>gens; aber der Wille allein und 
als solcher begründet nicht die Richtigkeit der Einsicht 
und der ästhetischen Gestaltung, sondern die gesunde 
Richtung dieser Tätigkeiten fordert eine eigene Art der 
Leitung, die nicht bloß Willensleitung ist. 

Andrerseits müssen allerdings auch diese Tätigkeiten 
auf das letzte Ziel, die Idee, eine innere, in ihrer eigenen 
Gesetzlichkeit ursprünglich begründete Beziehung haben. 
Aber gerade dies verschwindet bei Herbart. Denn während 
er auf der einen Seite, bei der Bestimmung des Zwecks 
der Erziehung, das Sittliche, also die Bildung des Willens, 
ausschließlich betont, erkennt er andrerseits, bei der Be- 
stimmung des Weges der Erziehung, den Willen als eigenen, 
ursprünglichen Faktor des Bewußtseins überhaupt nicht an, 
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sondern läßt ihn aus den mechanischen Bewegungen der 
„Vorstellungen^' erst gleichsam als Resultante hervorgehen. 
So erscheint das „Ziel'' bloß als Endpunkt des Weges, 
nicht zugleich als Prinzip, welches den Weg der mensch- 
lichen Bildung von seinem ersten Anfang an seiner Richtung 
nach innerlich bestimmt; damit aber geht der Charakter 
der Bildung als Selbsttätigkeit (Spontaneität), als Ent- 
wicklung von innen her, nicht bloß mechanisches Ergebnis 
äußerer Lenkung, verloren. 

§ 6. Anteil der reinen Gesetzeswissenschaften 
(Logik, Ethik, Aesthetik) an der Begründung 

der Pädagogik. 

Es gehört also zur Bestimmung der Aufgabe der Er- 
ziehung nicht die Ethik allein , sondern die drei philo- 
sophischen Gesetzeswissenschaften: Logik, Ethik, Aesthetik; 
entsprechend zur Regelung der Erziehnngstätigkeit nicht die 
Psychologie des Willens allein, so wenig wie eine bloße 
Psychologie der Vorstellungen, sondern die ganze Psycho- 
logie, des Denkens wie des Wollens und der ästhetischen 
Tätigkeit. Es bedarf aber der Anteil der drei Gesetzes- 
wissenschaften einerseits, der Psychologie andrerseits an 
der Begründung der Pädagogik noch einer strengeren Be- 
stimmung. Es ist nicht genau zu sagen, daß die gesetz- 
gebenden Wissenschaften bloß das Ziel und in keiner Weise 
den Weg der Erziehung angeben. Denn indem sie den 
ganzen Inhalt des Bewußtseins in seinem gesetzmäßigen 
Aufbau von den ersten Elementen an entwickeln, so be- 
schreiben sie damit zugleich in objektiv allgemeingültiger 
Form den natürlichen Stufengang, also den normalen Weg 
der menschlichen Bildung. Denn in nichts anderm besteht 
die Bildung des „Geistes'*, als darin, daß die Welten der 
Objekte, die Welt der Wissenschaft, die W^'t des Sittlichen, 
die Welt der Kunstgestaltung, sich ihm bilden, das heißt, 
nach ihren eigenen Gesetzen, die keine andern als die 
Gesetze des „Geistes'* selbst sind, in ihm aufbauen. Es 
muß also der gesammte Inhalt der menschlichen Bildung, 
imd es muß auch der ganze gemeinsame, normale Weg 
der Bildung sich in einem rein objektiven Verfahren, auf 
Grund der philosophischen Wissenschaften, welche die Ge- 
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setze aller Objektsetzung enthalten, Logik, Ethik, Aesthetik, 
sich beschreiben laßen, ohne daß es dazu der Hülfe der 
Psychologie, die vielmehr die Wissenschaft der Subjektivität 
ist, bedarf. Zum Beispiel muß der normale Gang der mathe- 
matischen Bildung ableitbar sein aus dem Aufbau der mathe- 
matischen Wissenschaft selbst, der bestimmt ist durch die 
Gesetze der Logik, der normale Gang der musikalischen 
Bildung aus dem Aufbau der Musik selbst, den die Theorie 
der Musik auf der Grundlage ästhetischer Gesetze zu ent- 
wickeln hat, und so durchweg. Von den Begründern der 
Pädagogik ist namentlich Pestalozzi der Sache nach so 
verfahren (der jedoch eben diese Art der Begründung 
„psychologisch" nennt); er stellt als Grundgesetze der 
Methode auf: 1. daß in jedem Fach von den Elementen 
auszugehen ist (die Idee der ,, Elementarbildung*'); er ver- 
steht aber darunter ersichtlich die Elemente des Bilduugs- 
inhalts, zum Beispiel die Einheit als Element der Zahl, 
die gerade Linie als Element der räumlichen Gestalt, den 
Einzellaut als Element des Sprachworts; 2. die Lücken- 
losigkeit im Fortschritt der Bildung, das heißt, die streng 
stetige Verknüpfung der Elemente, durch welche aus diesen 
aller nicht elementare Inhalt der Bildung sich aufbaut; 
(diese beiden Forderungen lassen sich zusammenfassen in 
die einzige des genetischen Verfahrens); endlich 3. die 
Vereinigung der so für jedes Sondergebiet der Bildung zu 
bestimmenden Stufenfolge in der ganzen gleichzeitigen 
IMldung; das Gesetz der harmonischen Entfaltung aller 
Seelenkräfte; das heißt, er erkennt die Gesetzmäßigkeit 
des AuTbaus des Bildungsinhalts nach allen seinen wesent- 
lichen Richtungen als im letzten Grunde eine und über- 
einstimmend, so daß die gesunde Bildung des ,, Kopfes'' 
zugleich mitbedingt ist durch und mitbedingend für die 
gleichzeitig gesunde Bildung des ,, Herzens" und der 
„Hand", und umgekehrt. Auch diese wesentliche innere 
Beziehung aller Gebiete der menschlichen Bildung (weil 
des menschlichen Bewußtseins) auf einander in ihrem 
ganzen Verlauf, von den ersten Elementen bis zu den 
höchsten Gestaltungen hinauf, unterliegt aber einer rein 
objektiven Erkenntnis, eben jener Erkenntnis, welche die 
Philosophie in dem streng übereinstimmenden, in der letzten 
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Erkenntnisgrundlage zusammenhängenden Aufbau der Ob- 
jektwelten der Wissenschaft, Sittlichkeit und Kunst anstrebt. 
Nur so ist eine objektive Rechtfertigung für die ganze Ge- 
staltung des Bildungswerks möglich, die nicht das Ziel 
allein , sondern den ganzen , nämlich normalen , gesetz- 
mäßigen Weg, die von Pestalozzi gesuchte und geforderte 
„Methode** der Erziehung betrifft. 

§ 7. Anteil der Psychologie an der Begründung 

der Pädagogik. 

Demnach kann alles Allgemeingültige in der Pädagogik 
seine theoretische Begründung nur auf dem objektiven Wege 
der Forschung finden, der in den fundamentalen Objekt- 
wissenschaften (Logik, Ethik, Aesthetik) seiner obersten 
Gesetzmäßigkeit sich zu versichern strebt. Die eigen- 
tümliche Aufgabe der Psychologie ist dagegen, das Indi- 
viduelle des subjektiven Erlebnisses möglichst unverkürzt 
zu vergegenwärtigen. Es wird also auch ihr Beitrag zur 
Begründung der Pädagogik die Individualisierung der er- 
ziehenden Tätigkeit betreffen. Nun hängt zwar das Indi- 
viduelle mit dem Generellen in kontinuierlicher Stufenfolge 
zusammen; nur vom Generellen aus lassen sich die indi- 
viduellen Besonderheiten zur Erkenntnis bringen; so ist 
zum Beispiel auch für die individuelle Begabung der taug- 
lichste Beurteiler der Sachkenner. Aber doch bezeichnet 
der Richtungsgegensatz des Generellen und Individuellen 
in zweifelloser Bestimmtheit den Unterschied, nach welchem 
der Anteil der fundamentalen Objektwissenschaften einer- 
seits, der Psychologie andrerseits, als der Wissenschaft der 
Subjektivität, an der Begründung der Erziehungslehre sich 
bestimmt. Nur die Psychologie vermag die Wegweisung 
dafür zu geben, wie, nicht im allgemeinen Gang der 
Erziehung, sondern im gegebenen einzelnen Fall zu ver- 
fahren ist. 

Das scheint aber die Kenntnis der im jeweiligen 
Moment verfügbaren Kräfte, der ins Spiel zu setzenden 
Energiebeziehungen zu fordern. So käme man auf die 
Untersuchung der körperlichen Bedingungen der geistigen 
Entwicklung des Zöglings sowie der Beziehung zwischen 
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Zögling und Erzieher, die ja einen räumlich und sinnlich 
vermittelten Verkehr zwischen beiden zur Voraussetzung 
hat; das heißt, man käme auf den Weg der Physiologie 
oder der experimentellen Psychologie. Auch liefert diese 
für die Behandlung mancher Fragen der Pädagogik wirklich 
unentbehrliche Grundlagen. Doch scheint sie, zumal nach 
ihrem heutigen Stand, wiederum nur generelle Lehren zu 
erteilen. Der Erzieher ist aber für die Beurteilung der 
augenblicklichen inneren Verfassung seines Zöglings auf 
diesen Umweg im allgemeinen gar nicht angewiesen; er 
gewinnt die Einsicht der augenblicklich notwendigen Ein- 
wirkung auf den Zögling auf dem weit direkteren Wege, 
daß er durch Aeußerungen seinerseits solche Gegenäußer- 
ungen des Zöglings hervorruft, die wiederum in ihm gleich- 
sam ein genaues Gegenbild von dessen innerem Zustand 
abdrücken; daß er sich (wie man sagt) in die Seele des 
Zöglings unmittelbar hineinversetzt und so, in sympathischer 
Miterregung eines dem seinen verwandten Zustands, un- 
mittelbar empfindet, nicht erst auszurechnen braucht, welche 
Art auf ihn einzuwirken den Bedingungen des gegebenen 
Moments entspricht. Das ist die eigentliche psychologische 
Kunst des Erziehers, wie überhaupt eines jeden, der auf 
Andre psychologisch einzuwirken hat. Nun läßt allerdings 
diese Kunst sich nicht bloß theoretisch erlernen; das Beste 
dabei ist Sache eines durch Anlage und üebung bedingten 
„Takts^S das heißt einer nur empirisch zu erwerbenden 
Geschicklichkeit, „Fühlung" mit der Seele des Andern zu 
nehmen. Aber wo es an diesen notwendigen Vorbedingungen 
nur nicht überhaupt fehlt, da trägt doch auch die allgemeine, 
theoretische Belehrung Gewichtiges dazu bei. Man muß die 
Grundbestandteile des menschlichen Seelenlebens voraus im 
ganzen überblicken und die mannigfachen Arten ihrer Ver- 
bindung kennen, und so die allgemeinen Möglichkeiten 
seelischer Zustände und Dispositionen vor Augen haben, 
um die einzelnen Beobachtungen in der Praxis unmittelbar 
richtig deuten und ihren Zusammenhang rasch und sicher 
auffassen zu können. Dies leistet die theoretische Psycho- 
logie in dem Doppelverfahren der Analyse (Zergliederung 
der zusammengesetzten Gebilde bis in die einfachsten 
Bestandteile) und Synthese (Wiederaufbau der Zusammen- 
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Setzungen aus diesen); und zwar ist die Synthese ihre 
eigentümlichste und vorwaltende Aufgabe; denn eben sie 
ist gerichtet auf die Erfassung des vollen, lebendigen 
Prozesses des Seelenlebens, in welchem nichts vom Andern 
abgelöst, sondern alles mit allem in furchtbarster, an 
neuen Gestaltungen unerschöpflicher Verbindung und Ver- 
flechtung ist. 

§ 8. Die Systematik des Bildungsinhalts als 
grundlegender Teil der Pädagogik. 

Der doppelten Begründung der Pädagogik auf die 
reinen Gesetzeswissenschaften einerseits, die Psychologie 
andrerseits entspricht in gewisser Weise ihre oberste Ein- 
teilung in die Lehre vom Bildungsinhalt und die von der 
bildenden Tätigkeit. Die Inhaltsbetrachtung geht aber 
dem Bewiesenen zufolge im wissenschaftlichen Aufbau der 
Pädagogik notwendig voran. Denn die Gestaltung der 
geistigen Welten in einem jeden sich bildenden Geist 
unterliegt schließlich denselben allgemeinen Gesetzen ; ihre 
besondere Gestaltung für den Einzelnen und die demgemäß 
auf diesen individuell zu übende Einwirkung kann erst 
danach behandelt werden. Auch kann der Inhalt der 
Bildung nicht einfach als gegeben hingenommen werden. 
Denn er ist niemals abgeschlossen, sondern stets im Werden, 
eben in „Bildung" begriffen; die geistigen Objekte bestehen 
gar nicht als fertige, sondern stellen immer nur vorüber- 
gehende Momente in dem immer fortwirkenden Prozeß der 
Objektivierung dar. Für die „Bildung" in diesem objektiven 
Sinne, für die Gestaltung der Objektwelten ohne Rücksicht 
auf die Besonderheit der wSubjekte, denen allemal me sich 
gestalten mögen, gebrauchen wir das Wort „Kultnr^^ Also 
deckt sich der Hildungsinhalt, objektiv vorgestellt, mit dem 
Kulturinhalt; es ist ein und dasselbe, was wir Kultur nennen, 
wenn wir es als Gemeinbesitz der auf eine gewisse Höhe 
der Entwicklung gelangenden Menschheit, Bildung, wenn 
wir es als geistigen Besitz des Einzelnen ins Auge fassen. 
Daher ist auch die Gliederung und Einheit des Bildungs- 
inhalts zu studieren an der Gliederung und Einheit des 
Kulturinhalts, deren Erforschung, besonders seit Kant, die 
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erste, fast die alleinige Aufgabe der eigentlichen Philosophie 
ist. Diese Aufgabe ist von der zur Zeit vorherrschenden 
Pädagogik (Herbarts und seiner Schule) nicht sowohl falsch 
gelöst als überhaupt nicht gestellt, oder wenigstens nach 
ihrer grundlegenden Bedeutung nicht begriffen worden. Sie 
kennt eine Systematik des Bildungsinhalts als selbständigen 
und zwar grundlegenden Teil der Erziehungslehre nicht. 
Bei Rein zum Beispiel (Pädagogik in systematischer Dar- 
stellung, I, 1902) kommt der Bildungsinhalt nur unter den 
besondern Mitteln der Didaktik, bei der Frage des Lehr- 
plans und dann bei der Durcharbeitung der einzelnen 
Unterrichtsfächer, also nur in untergeordneter Stellung, ohne 
prinzipielle Grundlegung, zur Behandlung. Dagegen geht 
Willmann (Didaktik als Bildungslehre, 2. Aufl., 1894—95) 
nach Aufstellung des Erziehungszwecks richtig von der 
Systematik des Bildungsinhalts aus, um auf dieser Basis 
erst die Gesetze für die Bildungstätigkeit im besondern 
abzuleiten. Ein Weiteres und Letztes, welches erst die 
Einfügung der Bildungsarbeit in das ganze Getriebe der 
sozialen Arbeit betrifft, ist die Organisation der Bildung 
oder das Bildungswesen, welches daher erst an letzter 
Stelle zu behandeln sein wird. 



§ 9. Die Gliederung des Bildungsinhalts. 

Die Gliederung des gesamten Inhalts der menschlichen 
Bildung muß sich dem Gesagten zufolge erkennen lassen 
aus den charakteristisch unterschiedenen Hauptrichtungen 
der Kulturarbeit der Menschheit. Solcher Hauptrichtungen 
hat die Philosophie der menschlichen Kultur drei fest- 
gestellt-: die wissenschaftliche, die sittliche, die ästhetische 
Kultur, welche ebenso vielen Grundrichtungen der Ge- 
staltung von Bewußtseinsinhalt entsprechen. Gleichmäßig 
auf alle drei Richtungen erstreckt sich der Gegensatz bloß 
erkennenden und ausübenden Verhaltens, entsprechend dem 
des gleichsam auf sich selbst zurückgezogenen und des 
nach außen, auf Gestaltung eines gemeinsamen, fortan 
selbständig fortwirkenden Werks gerichteten Bewußtseins. 
Daraus entspringt auf dem Gebiete des Intellekts der 
Unterschied von Theorie und Technik, Erkenntnis der 
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Natur und Ausübung der dadurch gewonnenen Herrschaft 
über sie; auf dem Gebiete des Willens der Unterschied 
sittlicher Gesinnung und sittlicher Tat und Lebensgestaltung 
des Individuums wie der Gemeinschaft; auf dem Gebiete 
der ästhetischen Phantasie der der künstlerischen Anflfassung 
und des künstlerischen Schaffens. Die Religion hat eigene 
Gestaltungsweisen neben und außer diesen nicht aufzu- 
weisen, obgleich sie sich aller genannten zur Darstellung 
ihres eigentümlichen Inhalts bedient. Sie kann daher den 
vorigen Gebieten nicht gleichartig koordiniert werden, 
sondern nimmt eine besondere Stellung ein. Ihre Be- 
deutung im System der menschlichen Bildung kann erst 
nach der Behandlung jener aller zur Sprache kommen. 

§ 10. Das Gebiet des Intellekts. 

Das Gebiet des Intellekts umfaßt das gesamte theo- 
retische Verständnis der Erscheinungen der Natur und 
deren technische Beherrschung durch das Instrument der 
Kausalität. Dazu gehört, außer der reinen Mathematik 
als methodologischer Grundlage, zunächst die ganze Er- 
kenntnis der Körperwelt: Physik, Chemie, die Beschreibung 
der Naturformen, allgemeine Biologie und physische Anthro- 
pologie, mit den entsprechenden Zweigen der Technik: 
angewandte Mathematik, physikalisch-chemische Technik, 
biologische Technik (Pflanzen- und Tierzucht), anthropo- 
logische Technik (menschliche Körperpflege), aber auch, 
was man unter dem Namen der Psychologie meist von 
der Naturwissenschaft abgetrennt hat: das ganze Gebiet 
der Bewußtseinserscheinungen, insofern sie ausschließlich 
in Hinsicht ihres Auftretens in der Zeit, mithin unter dem 
Gesetze der Kausalität erwogen werden, daher auch die 
Theorie der allgemeinen Vorstellungsbildung, der Sprach- 
bildung und des sozialen Lebens (Wirtschafts-, Rechts-, 
Staatskunde, sowie Geschichte in bloß kausaler Erwägung) ; 
auch das bloß Psychologische in Ethik und Aesthetik; 
und ein diesem entsprechendes Gebiet, welches sich als 
(las der psychologischen Technik bezeichnen läßt; dahin 
gehört alle Lenkung der Gemüter, insofern sie Sache 
kausaler Erkenntnis und dadurch bestimmter Behandlung 
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ist, also das bloß Technische der Erziehung, der Rechts- 
und Staatstätigkeit und alles davon Abhängige, alle bloß 
äußere Organisation auch etwa aus sittlichen Ideen ent- 
sprungenen Handelns, desgleichen das bloß Technische der 
Kunstgestaltung. 

umfaßt demnach der Intellekt mit seinen eigentüm- 
lichen Methoden das Ganze der Erscheinungen, so findet 
er doch seine Grenze darin, daß zwar Julies in der Zeit 
Gegebene, aber auch nur als in der Zeit gegeben, seiner 
Herrschaft untersteht. Dem zeitbedingten Bewußtsein aber 
ist übergeordnet das zeitlich nicht bedingte Bewußtsein, 
welches sogar ein Zeitbewußtsein überhaupt erst möglich 
macht. Naturerkenntnis ist selbst eine Schöpfung aus den 
eigenen Quellen des Geistes, die aber nicht in dieser 
einzigen Schöpfung sich erschöpfen, sondern daneben noch 
andre aus sich hervorgehen lassen. Das vermeintlich Ge- 
gebene der Tatsache setzt sich selbst zusammen aus lauter 
reinen Denkbestimmungen : Zahl, Größe, Qualitäts-, Zeit- 
und Ortsbestimmung, Relationsbeslimmungen wie Ding und 
Eigenschaft, Ursache und Wirkung, Modalitätsbestimmungen 
wie vor allem die Tatsächlichkeit selbst, im Unterschied 
von bloßer Möglichkeit und gesetzlicher Notwendigkeit; 
durch welche alle im Verein erst die Aussage der Tat- 
sache begründet wird. Das „Gegebene^^ vor allem Begriff 
ist nur das x, das durch die a, b . . . , nämlich die Begriffe 
unseres Verstandes, zu bestimmen ist. Selbst was dieses 
X bedeute, läßt sich nur erklären im Hinblick (sozusagen) 
auf die Gleichung der Erkenntnis und auf die bekannten 
Größen in ihr, unsre Begriffe. Das Gegebensein selbst 
bedeutet nur die vollständige Determination des Gedachten; 
diese ist vom Denken gefordert und durch Denken allein 
zu vollziehen; und zwar gelangt man damit nie zum Ab- 
schluß, die Tatsache bleibt also immer Problem; sie ist 
nicht das Gegebene, sondern vielmehr die ewige Aufgabe 
der Wissenschaft. 

Diese Einsicht selbst - das Resultat der Logik, als 
der reinen Wissenschaft von den Verfahrungsweisen des 
wissenschaftlichen Verstandes — bezeichnet den höchsten 
Punkt, welchen der bloße Intellekt erreicht; aber eben 
damit auch seine Grenze. Sie gibt dem ganzen Bereiche 
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seiner Erkenntnis die innere methodische Einheit und er- 
möglicht seine zentrale Organisation; sie bestimmt daher 
zugleich die Wege der gesetzmäßigen Bildung des Ver- 
standes; wie es in Pestalozzis Idee der Elementarbildung 
zu klarem Ausdruck gekommen ist. Daher muß die Bildung 
des Verstandes sich bis zu diesem Punkte erheben; diese 
Erhebung bedeutet seine Selbstbefreiung, das Bewußtsein 
seiner Autonomie, das ihn zum Herrn macht über sich 
selbst und die Natur. Grenzen im Sinne einengender 
Schranken sind ihm nicht gesteckt; seine Grenze ist nur 
sein eigenes Gesetz; von einer Grenze ist aber doch 
insofern zu reden , als der Verstand aHein nicht den 
ganzen Bereich des Bewußtseins ausfüllt. Das Bewußt- 
sein ist einerseits der Natur verhaftet, aber andrerseits 
mehr als sie. Es erreicht, als bloß erkennendes, stets 
nur ein bedingtes , nie abgeschlossenes Sein ; das Un- 
bedingte bleibt insofern als unerfüllte Forderung jenseits 
seiner. Aber als letzter Gesichtspunkt aller Beurteilung, 
als „Idee*S gehört es doch zum Bewußtsein; und indem 
es an den Grenzen des Seins das Sollen aufrichtet, wird 
es zum Richtmaß für eine ganz andre Art des Erkennens, 
nämlich die praktische, die ihre Macht und Bedeutung 
positiv entfaltet als sittliche. So weist die kritische Selbst- 
besinnung der theoretischen Erkenntnis, indem sie deren 
äußerste Grenze bezeichnet, zugleich hinüber auf das an sie 
gleichsam angrenzende Gebiet des praktischen Erkennens. 

§ 11. Das Grundgesetz des Stufenganges der 
I n t e 1 1 e k t b i 1 d u n g und der Bildung überhaupt. 

Der Geist des Menschen bildet sich, indem die Welten 
geistigen Inhalts sich ihm bilden. Und indem er nun in 
der Gestaltung dieser Welten durchweg seinen eigenen 
inneren Gesetzen folgt, so muß es möglich sein, den Weg 
dieser Bildung voraus im allgemeinen zu beschreiben. Jene 
innere Weltbildung vollzieht sich durch Herstellung immer 
tieferer und umfassenderer Beziehungen und Verknüpfungen, 
das heißt, in einem vielgegliederten und doch von wenigen 
einfachsten und letzten Gesetzen regierten Prozeß der 
Hynthesis einerseits (Zusammenfassung eines Mannigfaltigen 
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in einer Einheit), der Analysis andrerseits (Wiederzurück- 
beziehung der so gebildeten Einheit auf die mannigfaltigen, 
darin verknüpften Elemente). Jeder synthetische Akt nimmt 
aber notwendig den Ausgang von etwas Einzelnem, schreitet 
dann fort durch eine Reihe solcher Einzelsetzungen, von 
denen jede folgende an die vorhergehenden in immer 
gleichartiger' Beziehung anknüpft, und vollendet sich in 
einer, durch diese immer fortwirkende Beziehung ermög- 
lichten Verknüpfung ihrer aller in einer üeberschau; 
welcher Abschluß dann wieder zum Ausgang wird für 
einen ferneren synthetischen Prozeß dieser selben Art, 
und so unbeschränkt weiter. Dieser Art sind zunächst 
die Grundverfahrungsweisen , auf denen überhaupt der 
Aufbau des Gegenstands in der Erfahrung (Naturerkenntnis) 
beruht, und welche die Theorie der Erfahrung (trans- 
szendentale Logik) in einem geschlossenen System darstellt 
als die „Kategorien^^ der Quantität, Qualität, Relation und 
Modalität. Dasselbe Grundgesetz regelt demgemäß aber 
auch die allgemeine Entwicklung der theoretischen Er- 
kenntnis, deren natürlichen Gang Kant in den drei „regula- 
tiven Prinzipien'* der Homogeneität , Spezifikation und 
Kontinuität formuliert hat; es erstreckt sich weiter — da 
im Bewußtsein, also der Erkenntnis, alles Menschliche 
wurzelt, und aller Fortschritt menschlicher Entwicklung 
zuletzt ßewußtseinsfortschritt ist — notwendig auf die 
Entwicklung des Menschentums nach jeder Seite, in Wirt- 
schaft, Recht, Religion, in Sprache, Literatur, Kunst, mithin 
auf die Geschichte des Menschentums im umfassendsten 
Sinne; folglich auf das Ganze der Bildung des Menschen 
zum Menschen, im Großen der Menschheit wie im Indi- 
viduum. Und so ergibt sich aus jenem Grundgesetz auch 
die natürliche Gliederung jedes einzelnen Aktes der Er- 
kenntnismitteilung, die man in den sogenannten Formal- 
stufen oder Normalformen des Unterrichts festzulegen 
versucht hat, allgemein die Organisation des Bildungs- 
inhalts, also die Methodik des Unterrichts im Ganzen und 
in jedem abgegrenzten Teil; und zwar nicht bloß für 
jedes Sondergebiet für sich; sondern, da eben jenes selbe 
Grundgesetz sich gleichmäßig auf alle Seiten und Richtungen 
der menschlichen Bildung erstreckt, die wiederum unter 
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sich bei aller Gliederung doch in zentraler Einheit zu- 
sammenhängen, so muß auch ein einstimmiger Stufengang 
in allen Parallelgebieten des Unterrichts und der Erziehung, 
das heißt eine durchgängige Konzentration möglich sein. 
Es gilt auch da die Grundforderung: Einheit, aber ohne 
Vergewaltigung der Besonderheiten , durch Herstellung 
eines durchgängig stetigen Zusammenhanges. Das gleiche 
Gesetz erstreckt sich ferner (wie unten §§ löflf. darzulegen 
sein wird) auf die Organisation der bildenden Tätigkeit, 
von Seiten des Erziehers wie des Zöglings; auf die Ge- 
staltung der bildenden Gemeinschaft überhaupt, in welcher 
und durch welche diese beiderseitige Tätigkeit sich ent- 
wickelt. Denn es erstreckt sich überhaupt auf die Ge- 
staltung menschlicher Gemeinschaft in jeder Hinsicht, da 
diese Gemeinschaft selbst sich nur im Bewußtsein ihrer 
Glieder aufbaut, alle Entwicklung des Bewußtseins aber 
jenem Grundgesetze notwendig gehorcht. Jede Gemein- 
schaft, also auch die bildende Gemeinschaft, ist also notwendig 
auf unterster Stufe eine sinnlich unmittelbare; sie erhebt 
sich auf einer mittleren Stufe zur Form der mittelbaren, 
reflektierten, also verslandesmäßigen Gemeinschaft, deren 
deutlichster Typus das Recht ist; sie soll endlich sich 
erheben zur vernunftmäßigen , das ist , frei gewollten, 
autonomen Gemeinschaft, die keines äußeren Zwanges 
mehr bedarf, sondern im Hinstreben auf das gemeinsame 
letzte Ziel innerlich sicher gegründet ist. Somit läßt sich 
voraus absehen, daß unser Grundgesetz das Ganze des 
Erziehungswerks nach jeder Richtung und bis in die 
feinsten Gliederungen umspannen wird. 

§ 12. Die Welt des Willens und die Gesetzlichkeit 

der Willensbildung. 

Das zweite Hauptgebiet der Bildung ist das der 
Willensbildung. Der Wille erhebt sich über die kausale 
Erkenntnis (Natur), sofern er eben da eine Entscheidung 
zu treffen hat, wo die gestellte Frage aus kausaler Er- 
wägung uns nicht entschieden ist. Denn nur so weit 
bleibt überhaupt eine Wahl (also etwas zu wollen), als 
eine ünentschiedenheit, nicht an sich, aber für uns, vor- 



16 I. Grundlegung. 

liegt. Das Prinzip der praktischen Entscheidung aber ist 
kein anderes, als das des theoretischen Erkennens: die 
Entscheidung erfolgt immer im Sinne der möglichsten 
(absehbaren) Uebereinstimmung, der möglichsten inneren 
Einheit je in dem Kreise, den wir tibersehen. Diese 
Einheit aber wird immer umfassender, indem der Kreis 
unserer Erwägungen sich beständig erweitert. Das letzte 
Ziel wäre die durchgängige Uebereinstimmung im ganzen 
Bereiche des Bewußtseins, und zwar nicht für das Indi- 
viduum allein, sondern für eine, gleichfalls sich immer 
erweiternde, Gemeinschaft. Dies Ziel aber ist ein unendlich 
fernes, da der Erweiterung des Bewußtseins überhaupt 
keine Schranken gesetzt sind. Dies Ziel bleibt also ein 
bloßer Ausblick, eine „Idee^*; die aber den positiven Sinn 
hat, die Richtung des Fortschritts der praktischen Er- 
kenntnis voraus zu bestimmen und ihn einem Gesetz, «iner 
Methode a priori zu unterwerfen. Das Verhältnis dieser 
praktischen Erkenntnis (dessen, was sein oder geschehen 
soll) zur theoretischen (dessen, was ist oder geschieht) ist 
aber nicht bloß das negative, daß nur, wo die theoretische 
Erkenntnis nach dem Gesetz der Kausalität keine Ent- 
scheidung an die Hand gibt, für den Willen etwas zu 
entscheiden bleibt; sondern es ist ein ganz positives. 
Was soll, ist zwar nicht, aber soll doch sein, soll wirklich 
werden-, es muß also auf den kausalen Zusammenhang, 
in dem allein etwas wirklich wird, doch überhaupt bezogen 
sein; das heißt, der Wille bleibt seinem Stoff nach auf 
Erfahrung gänzlich angewiesen. Alle Verwirklichung des 
Gewollten geschieht nach dem Gesetze der Kausalität, sie 
fällt also unter den weitesten Begriff der Technik (§ 10), 
die selber zum Gebiete des Intellekts gehört, aber es 
zugleich in seinem ganzen Umfang dem eigentümlichen 
Gesetze des Willens unterwirft. Das Sollen bedeutet in 
der Tat am gewöhnlichsten das Verhältnis des Mittels 
zum schon vorausgesetzten Zweck: das und das soll ge- 
schehen, damit das und das (was als Zweck also schon 
vorausgesetzt ist) dadurch erzielt werde (bedingtes Sollen). 
Darüber entscheidet allgemein die Technik. Aber darüber 
hinaus erhebt sich die Frage, warum der Zweck sein soll, 
und wenn dieser wieder nur als Mittel zu einem anderen 
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Zweck gedacbt ist, so richtet sich die Frage weiter auf 
dieseu und so fort, bis man endlich zum allein unliedingteu 
Zweck der durcbgängigeu Einheit dee Bewußtseins kommt, 
der also der Endzweck, allerdings nicht mehr ein empirisch 
erreichbarer, sondern mieudlicber ist, aber die Richtung 
des Weges (die immer höhere Erhebung unserer Zwecke} 
im Endlichen bestimmt. Der Zweck ist aber, dem bloßen 
Mittel gegenüber, das voraus Gewollte; das Mittel wird 
bloß gewollt, weit, sachlich voraus, der Zweck gewollt 
ist; also ist der letzte Zweck vielmehr das Ersthestimmende 
in allem Wollen. 

Der Wille ist also ursprünglicb und als solcher nur 
bestimmt durch sein eigenes, nur ihm selbst innewohnendes 
Gesetz, nämlich Zweckgesetz ; nicht zeitlich und ursachlich 
voraus bestimmt etwa durch den Lusttrieh oder den Er- 
haltungstrieb. Allerdings strebt jedes Streben sich zu 
befriedigen; aber darum ist nicht das (in der Vorstellung 
etwa vorausgenommene) Gefühl der Befriedigung sein 
urspröngliches Agens. Gerade das größte, das sich immer 
steigernde Streben kann auf immer weniger Befriedigung 
(weil Verwirklicliiing) hoffen, und fragt auch gar nicht 
nach dieser. Streben als solches ist eher Unbefrledigung; 
Befriedigung wäre des ötrebens Tod; erstrebte es also 
nur seine Befriedigung, so erstrebte es seinen eigeneu 
Tod; es würde im Grunde nichts erstreben, und es wäre 
richtiger, daß überhaupt kein Streben wäre; das begreifliche 
iSIotiv des Pessimismus. Also muß es wohl vielmehr die 
Sache sein, wonach es strebt. Was aber diese Sache sei, 
ergibt sich aus dem Vorigen. Das bestimmte, konkrete 
Ziel allerdings wechselt in der beständigen Entwicklung 
des Strehens ; aber diese E^ntwicklung seihst unterliegt 
dem Gesetze der beständigen peripherischen Erweiterung 
und zugleich zentralen Vertiefung des Strehens selbst. 
Also strebt das Streben vielmehr sich zu behaupten, ja 
sieb beständig zu steigern, also nie sich schlechtbin zu 
erfüllen und in seiner Erfüllung zu erlöschen. 

Das so begründete Prinzip des Wolleus ist allerdings 
ein bloß formales; kein nmterialer Zweck des WoUens 
gilt bedingungsIoM, sondern nur der formale der durch- 
gen inneren Üebereiustimmung des Strehens; aber 
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dies formale Prinzip reicht hin, um bei genügend klarer 
Fragestellimg eine sichere Entsvlieiduug zu gehen, nkiht 
zwiir, wa8 schlechthin praktisch richtig, wdhi aber, waa 
hei gegebener Lage das Richtigste ist; nämlich allemal dal 
was in der Richtiiug der fortschreitenden Behauptung um 
schließlich unendlichen Erhöhung des Streben^ selbst liegh 
Der Zusammenhang üvrischeu Wollen und VersteheiKi 
Idee und Erfahrung i^t hiernach ein TollHtündiger, bis 2ai 
einer letzten gemeinsamen Wurzel zurückreichender. DW' 
Mensch will nur, indem er versieht, versteht nur, indem 
er will. Im ganzen Aufbau der Erfahrungewelt, also im 
ganzen Reiche des Intellekts, waltet zugleich das Streben; 
daher überträgt sich das Gesetz der Entwicklung, also auch 
der Bildung des Verstandes in aller Genauigkeit zugleich 
auf die Entwicklung, also Bildung des Willens. Es wieder- 
holt sich der gleiche allgemeine Stufengang vom sinnlich 
Unmittelbaren (hier des Triebes) durch die verständige 
Wahl (praktisches Urteil, praktisches Gesetz, praktische 
Objektsetzung, Anfstellung einer Sache, der das Strebe 
der Person sich unterordnet: Wille im engeren Sinn) bis 
hinauf zur Vernunft (dem Vernnnftwillen), das heißt dem 
bewußten Kvstrehen der durchgängigen Einheit des prak- 
tischen Bewußtseins, welches zusammenfallt mit dem 
kritischen Bewußtsein der stets bediugten Geltung unseres 
empirischen Wullens und der Unendlichkeit seiner Aufgabe, 
das heißt mit dem sittlichen Bewußtsein. Und dieser Stufen- 
gang gilt für das Individuum wie die Gemeinsehatt, mithin 
auch für die Bildung des Willens des Individuums in der 
Gemeinschaft und durch sie. 
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§ 13. 



ästhetische 




Die Welt der Kunst und d 
Bildung, 

Noch eine eigene Welt von Objekten neben der des 
Verstandes und des Willens (Wissenschaft und Sittlichkeit 
und Betätigung beider im technischen Schaffen und sozialen 
Gestalten) ist die Welt des ästhetischen Bewußtseins oder 
der Kunst. Auch sie ist Gegenstand einer eigenen Bewußt- 
Seinsrichtung, einer eigenen Art Erkenntnis. Im ästhetischen 

"en seliier ist der letzte Kern das innere Schauen, die 
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ach öpferi sehe AnBchanung, also eine eigene Art der Objekt- 
äetziing. Ihre Eigentümlichkeit aber bestellt darin, daß 
sie die theoretische Wahrheit (des Seins) und die praktische 
(des SoUens) gewissermaßen überbietet, indem sie beide, 
die an sich einander zu widerstreiten Bcheinen und in diesem 
Widerstreit beide ewig uns unerreichbar bleiben, zwar uicht 
wirklich vereint, aber kraft eines ihr eigentümlichen Hechtes 
zu vereinen vorgibt: sie stellt das SeinsoUende hin, wie 
wenn es wäre, das Seiende, wie wenn ea sein sollte; das 
heißt, aie nimmt die stets angestrebte, aber tatsächlich nie 
erreichte Vereinigung beider in der Vorstellung vorweg-, 
mit innerer Wahrheit, sofern diese Vereinigung doch an 
sich gefordert, in der Forderung also auch gedacht ist; 
dagegen ohne Anspruch an äußere Wahrheit, denn das 
künstlerisch Geschaute verlangt gar nicht als Naturwirk- 
liches zu gelten noch als Forderung an den Willen. In 
dieser Freiheit aber gegenüber den Gesetzen des Intellekts 
sowohl als des Willens verfügt die ästhetische Schöpfung 
unumschränkt über die Stoffe beider und geliraucht sie wie 
zum Spiel. Das letzte Kecht dieses Spiels aber liegt iu 
dem völlig wahren Bewußtsein, daß dies alles: Natur und 
Sittenreieh, Welt und üeberwelt, unserem Bewußtsein eigeu 
und als sein Gebild nicht bloß je auf sein Objekt, 
sondern vor allem auf es selbst, das Bewußtsein, bezogen 
ist. Es ist also das reine, doch zugleich überindividuelle, 
weil auf Gestaltung von Objekten gerichtete Selbstgefühl, 
welches das ästhetische Spiel in uns entbindet. 

Subjektiv ist daher das Aestbetische vor allem Sache 
der freien, nicht fremden Zwecken dienstbaren, sondern 
gleichsam ^elbstzwecklichen Phantasie. Doch ist es nicht 
bloßes Vorstellen, sondern fühlendes Voratelleu ; es schließt 
ebenfalls ein Moment der Bewegung, also des Strebens 
ein ; die Bewegung, iu der die Gestalt sich gleichsam in 
der Seele zeichnet, und die dies Gestalten begleitende 
Bewegung des Gefühls: das ist es, was das ästhetische 
Erlebnis ausmacht. 

Daher beruht auch die ästhetische Bildung han])tsäcblich 

auf eigener Betätigung, nicht bloßem passivem Anschauen. 

und zwar darf die gestaltende Tätigkeit, um iisthetischen 

^ Charakter zu haben , nicht auf bloße Naturwirklichkeit 



20 I. Cnindteg-iing. 

gerichtet sein; insoweit wäre es bloße Technik, also 
IntellektbildiiDg gehörig; sie darf ebensowenig auf sittlicl 
Zwecke ausachlieltlieh bezogen werden, wie im „GeBinniing»> 
Unterricht" der Herhartianer; sondern sie muß sich zu jener 
Freiheit des bloßen, aus dem innersten Lebensgefiihl quel- 
lenden Spiels erheben, die das Eigentümliche der ästhetischen 
Gestaltung ausmacht. 

Der Stnfengang der ästhetischen Bildung aber ist dem 
der intellektnellen und Willensbildung genau parallel. Die 
sinnliche Grundlage bildet das natürliche Spiel des Kindes. 
Die Seele des Kindes lebt noch ganz in spontan schaffender 
Tätigkeit, sie ist daher jenes freien Giistnltungsgefüble, 
welches den Kern des Aestbetischeu ausmacht, noch ganz 
voll; aber sie ist dessen zugleich ganz unbewußt, eben weil 
sie ganz darin lebt, weil noch nicht eine Welt der Wirklich- 
keit und eine Welt des Sollens sieh von der der freien 
Pbantasiegestaltnng bestimmt geschieden bat, Änf der 
mittleren Stufe, im Schulalter, muß eben diese Scheidung 
sich vollziehen; damit entsteht die Gefahr einer Ver- 
kümmerung des ästhetischen Triebs. Um so mehr mnfl 
der Schulunterricht dem entgegenarbeiten; und in der Tat 
gibt es kein einziges Gebiet des Unterrichts, welches nicht 
für die ästhetische Bildung mannigfaltige Anknüpfungen 
böte; es darf ebenfalls die sittliche Erziehung der ästhe- 
tischen Freiheit nicht entbehren. Der letzten Stufe gehört 
das reine, völlig auf seinen eigenen Grund gestellte Bewnflt- 
sein des Aesthetischen, und damit die volle Selbstbefreinng 
des ästhetischen Triebs zur ästhetischen Erkenntnis, bis 
zur Ahnung eines ästhetischen Universums und seines Ver- 
hältnisses zum Universum des Intellekts und dem des sitfc 
liehen Willens. Also tindet die ästhetische Bildung ifareHi 
Abschluß in der philosophischen Aesthetik. 



§ 14. Die religiöse Bildung. 
Neben den drei Grundbestandteilen der humanen Kulti 
Wissenschaft, Sittlichkeit und Kunst, beansprucht noch alä' 
etwas Eigenes die Religion anerkannt zu werden. Zwar 
vertügt sie nicht über eine eigene, von Jenen dreien etwa 
grundverschiedene Weise objektiver Gestaltung; aber, 
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während eie sich ihrer aller als AuBdmcksmittel bedient, 
glanht sie zngleieh sie alle zu iiberhieteii, indem sie über 
alle endlichen Schranken menschlicher WisHenschHft, 8itt- 
lichkeit und Kunst hinaus zum Unendlichen, über die ganze 
Bedingtheit des Menschendaseins hier auf Erden zum Un- 
bedingten, Jenseitigen (Transzendenten) uns erhebe. Damit 
tritt sie unvermeidlich mit derjenigen Wissenschaft, Sittlich- 
keit nnd Kunst, die sich in den Grenzen der Menschheit 
bcBcheiden möchte, in scharfen Konflikt, äofem sie als 
Erkenntnis des Transzendenten, als wiBsenBehaftliche Lehre 
von Gott (Theitifigie) Rieh zu behaupten versucht, setzt sie 
sich in Widerspruch mit dem kritiscbeu Selbstbewußtsein 
der theoretischen Erkenntnis, welches lehrt, dass das positiv 
Unendliche, Unbedingte kein Gegenstand menschlicber 
Wissenüchaft ift; sofern sie den Menschen zu diesejn Un- 
bedingten in ein persönliches, das heißt Willeus-Verhältnis 
setzen und durch dieses ihn von der Last der Schuld 
befreien, ihn über das ziellos scheinende Kingen um eine 
unendliche Aufgabe hinausheben, die Kluft zwischen Sollen 
und Sein überwinden will, tritt sie in nicht minder scharfen 
Widerspruch mit dem kritischen Selbstbewußtsein der 
humanen Sittlichkeit, welches diese Klnft als in den 
Grenzen des Menschentums unüberwindlich erweist. Sofern 
sie endlich in den symbolischen Handlungen des Kultus 
das Transzendente als unmittelbar in die empirische Wirk- 
lichkeit hineinragend vorstellt, verletzt sie den „aufrichtigen 
Schein" des künstlerischen Symbols, welches den Wider- 
streit zwischen Sein und Sollen zwar als aufgehoben vor- 
stellt, aber für solche Vorstellung einen transzendenten 
Wirklichkeitscharakter nicht beanspruchen darf. Die Religion 
der Transzendenz ist demnach mit der humanen Wissenschaft, 
Sittlichkeit und Kunst an sich nicht vereinbar; wie denn 
auch der Konflikt zwischen beiden in aller entwickelteren 
menschlichen Kultur tatsäcblieh vorliegt. 

Nach subjektiver Seite will Religion im Gegensatz zu 
alier Veräußerlichung und Verendliehung in abgrenzender 
Gestaltung den letzten Kern der Innerlichkeit des seelischen 
Lebens, im Gegensatz zu allem mittelbaren Erkennen, Wollen 
und Phantasiegestalten die volle, konkrete Unmittelbarkeit 
I E!rleb<;i)s vertreten; was wir i» Kürze (mit Schleier- 
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maeher) iladnrcli ausdrücken, dass sie im „Gefühl" wnnJi 
Diiniit ist aho nicht noch eine bewundere seelisciie Kral 
neben Verstand, Wille und Phantasie, etwa das Vermög« 
der Lust und Unlust gemeint, sondern vielmehr die letKti 
innere Vereinigung alles im hesondern Erlebten In di 
Unmittelbarkeit des subjektiven Erlebens selbst, in welchi 
alle solche Besonderung aufgehoben gedacht wird. Ehen 
hieraus versteht sich psychologisch der Universalitätsanspruch 
der Religion, ihre Tendenz zum Hinausgehen über alles 
endlich Abgegrenzte, bloß beziehentlich Gültige zum Unend- 
lichen, Absoluten. 

Hat aber demnach die Religion doch ihren Ür9prnn(_ 
im Menschen selbst, so muß auch ein Ausgleich des Kon« 
Hikts zwischen Religion und Menschentum, es muß eine 
„Religion innerhalb der Grenzen der Hnmanität" an sich 
möglich sein. Sie würde darin bestehen, daß der rein 
sittliche Kern der Religion, nämlich der xuversiohtliclie 
Glaube an die Realität der sittlichen Aufgabe, und das 
Bewußtrein der dadurch möglichen ideellen Gemeinschaft 
des ganzen MenschengeBchlechts, lieherrschend voranträte, 
das Dogma vom Transzendenten als solches aufgegeben 
würde und einer reinen, dem tiefsten WahrheilsbedürfniB 
der entwickelten menschlichen Erkenntnis standhaltenden 
Erfassung des sittlichen Endziels Platz machte, die religiöse 
Vorstellung aber in ihrer naiv symbolisierenden Kraft er- 
halten bliebe, jedoch den Grenzen und Maiien ästhetischer 
Gestaltung sich fugen lernte. Diese Umwandlung ist tat- 
sächlich schon längst angebahnt; solange sie aber nicht 
ins allgemeine Bewußtsein eingedrungen ist, steht nament- 
lich die öffentliche Erziehung vor der schweren Aufgabe, 
die sich widerstreitenden Ansprüche der Jenseits-Religion 
und der reinen Humanität neben einander gelten zu lassen 
und unter einander in Frieden zu halten. Doch besteht 
liier keine unüberwindliche Schwierigkeit für diejenige 
Pädagogik, welche überhaupt keinerlei voraus formulierte 
Ueber/.eugung dem Zögling autoritativ beibringeu, sondern 
ihn Kur Freiheit selbständiger Entscheidung heranbilden will. 
Unter der Voraussetzung, daß nur das Letztere die Anfgabe 
der Schule sein kann, wäre es keineswegs notwendig, dafi 
die Beligion aus dem öffentlichen Unterricht etwa gas» 
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RiiSRcheideii müßte. Denn sie steht mit der ganzen humanen 
Kultur diich in einem so engen Zusammenhanfi;, daß ihre 
Ausscheidung eine Verstümmelung des geistigen Universums 
des Menschentums bedeuten wurde. Es Icann aln» und soll 
dieieilige Kenntnis und dasjenige Verständnis der Heligion, 
welches zur Kenntnis und zum VerstÜndnia des Ganzen der 
humanen Kultur unerläßlich gehört, auch nach Möglichkeit 
jedem eröffnet werden; dagegen ist es nicht Sache der 
Schale, irgend eine, weder allgemeine noch spexielle, weder 
positive noch negative religiöse üeberzengung antoritativ 
zu erxwingen. Gerade erziehend im echten Sinne ist nicht 
der antoritative Zwang, sondern die Weckung der geistigen 
Selbständigkeit. Eben dazu aber ist es Jedem heilsam, 
vor die Frage der Religion gestellt zu werden, während 
die Antwort auf diese Frage ein jeder nach seinem Gewissen 
selber üu finden haben wird. Also ist ein „nn dogmatischer" 
Religionsunterricht, wie ihn Pestalozzi und Diesterweg ge- 
fordert nnd tatsächlich geübt haben, nicht nur nichts in sich 
Unmögliches, sondern das nach rtclitigen pädagogischen 
Grundsätnen allein Zulässige. 

Der Stufengang der religiösen Hildung entspricht ganz 
dem der Bildung in allen übrigen Richtungen des Menschen- 
tnms. Die erste Stnfe ist die des naiven Kinderglaubens, 
der noch mit keinem Anspruch sei es der Wissenschaft 
oder der humanen Sittlichkeit oder der Kunst in Streit 
gerät. Religion ist anf dieser Stnfe noch reine Idealisierung 
menschlich-sittlicher Grnndbeziehungen, wie es namentlich 
von Pestalozzi schon ausgeführt worden ist. Die Krisis der 
religiösen Bildung führt die zweite Stufe herbei, die es 
nicht umgehen kann das Religiöse in RegrifTe zu fassen, 
womit dann der Konflikt unvermeidlich wird. Eine Ent- 
scheidung aber darf dem Kinde im ächulalter überhaupt 
nicht zugemutet, sie sollte vielmehr, mit Verweis auf die 
noch mangelnde Reife, anf die dritte Stufe hinansgeschoben 
werden; die eben dazu der Ausrüstung mit religionsgeschicht- 
licher nnd religionsphilosophischcr Kritik bedarf. 

§ lö. Bildnng und Gemeinschaft. Sozialpädagogik. 
Alle bildende Tätigkeit vollzieht sich auf dem Boden 
Gemeinschaft. Das isolierte Menacbcnindividuum ist 
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iiherliaupt eine lilnlie AbstraktioQ gleich dem Atom des 
Pbypikere; es ist in Wahrlieit g:Hr nicht Meiinch ohne die 
menechliche GemeinBchaft. Die bis hierher dargelegrte 
Gesetzlichkeit der Erzeugung allee Inhalts der menscblicheä 
Bildung ist an sieb, als Gesetzlichkeit, t'iir alle dieselbe: 
alier rein erzeugte Inhalt der menschlichen Bildung alstK 
ist an Bich gemeinschaftlich. Individuell ist nur die Be- 
grenzung, in der der Einzelne nach seinen Kräften und 
nach den Umständen seiner Lage an diesem gemeinsamen 
Besitz teilzunehmen vermag. Andrerseits beruht diese 
Aneignung ganz auf der eigenen Tätigkeit des Individuums; 
die Gemeinschatllichkeit des Bildnngsinhalts streitet also 
gar nicht mit der Individnalität der Bildungstütigkeit, sondern 
setzt diese vielmehr voraus. Die Gemeinschaft selbst besteht 
nur im Bewußtsein der Einzelnen; sie baut sich selbst, 
zagleieh mit allem, was irgend einen Inhalt menschlicber 
Bildung ausmacht, und nach -denselben Gesetzen nie dieser, 
im Bevrnßtsein der Individuen auf. Krafl. desselben letzt« 
Gesetzes der Einheit, der Kontinuität, welches keinen ein^^ 
zelnen Inhalt des Bewußtseins isoliert läßt, sondern alltf 
mit allen in Verbindung setzt und unter immer zentraleren, 
also umfassenderen Einheiten verknüpft, kann anch im 
Zusammentreffen zweier geistiger Welten die eine gegen 
ilie andre nicht isoliert bleiben, sondern muß eine Vereinigung 
sieh anbahnen, nicht dnreh bloße Uebertragung von Bildnngs- 
stoft", sondern indem die bildende, das heißt den Inhalt 
emengende Tätigkeit selber sich überträgt, der Eine sich 
gleichsam in den Blickpunkt des Andern versetzen nnd mit 
seinen Augen sehen lernt, eben damit aber seine eigene 
Blickkraft belebt wird. So allein kann wahre Bildung, das 
heißt spontan gestaltende Bewußtseinstätigkeit sich mitteilen, 
so wie sich Leben nur aus Leben erzeugt. Daher muß die 
Gemeiuschatl der bildenden Tätigkeit sich gerade auf das 
formale derselben erstrecken, das heißt, es muß gerade 
die Selbsttätigkeit des sich bildenden Geistes dadurch ge- 
weckt und gestärkt werden, und dies erstreckt sich gleicher- 
maßen auf alle Gebiete der Bildung, Ruf das intellektuelle 
wie ethische wie ästhetische, und zwar von den untersteR 
Stufen bis zu den höchsten hinauf Gerade die Entwicklung 
von sinnlicher Abhängigkeit zur geistigen Freiheit, die mf^ 
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auf allen Gebieten der Bildong gleichartig wiederholt, voll- 
zieht sich nur inuerhalb einer durch die gleichen ötufen 
sieh entwickelnden Gemeinnchaft. Brhon eine menschliche 
Wahmehninng würde sich nicht hilden auberhalli mensch- 
licher GemeinBchaft; denn sie schließt eine ganz bestimmte 
Weise der Auffassung ein, die nicht von den Unßeren Gegen- 
ständen dargeboten, sondern vom Menschen nach seinen 
eigentumlichen Bedürfnissen und Fähigkeiten zustande ge- 
bracht, und im Menschengeschlecht nicht sowohl physisch 
vererbt als iisychisch überliefert wird. Ganz besonders 
greitbar aber ist. der Anteil der Gemeinschaft an der mensch- 
lichen Bildung in der Aneignung des reichen Schatzes 
primitiver Erkenntnisse, der im Volke und der Menschheit 
durch die Sprache sich tiberliefert. Die ganze menschliche 
Prägung unserer Vorstellungen ist durch sie hauptsächlich 
bedingt; die ganze Welt unsrer natürlichen Erkenntnis trägt 
nnvertilgbar die Farbe der menschlichen Sprache. Aber 
auch ein Selbstbewußtsein entwickelt sich nur in Entgegen- 
setzung und zugleich positiver Beziehung zu anderem Bewußt- 
sein, also in der Gemeinschaft. Dies erstreckt sich nament- 
lich auch- anf den selbstbewußten Willen; wir lernen wollen 
nur im Mitwollen des Andern. Erziehen aber ist vornehmlich 
Wollen-machen ; von der Erziehung des Willens hängt die 
ganze Erziehung ab. 

Diese durchgehende Wechselbeziehung der Begriffe 
Erziehung und Gemeinschaft halten wir fest in dem Begriffe 
der „Sozialpädagogik'-. Dieser will also bedeuten „die grund- 
sätzliche Anerkennung, dali elienso die Erziehung des Indivi- 
duums in jeder Hinsicht durch die Gemeinschaft bedingt ist, 
wie umgekehrt eine menschliche Gestaltung der Gemeinschaft 
bedingt ist durch eine ihr gemäße Erziehung der Einzelnen, 
die an ihr teilnehmen." Die sozialen Bedingungen der Bildung 
und die Bildungsbedingungen des sozialen Lebens machen 
das, somit streng einheitliche. Thema der sozialen Pädagogik 
aus. Diese ist also nicht eine zweite, ergänzende Disziplin 
neben der individnalen Pädagogik; im Unterachied von 
einer solchen dualistischen Auttassung ist die unsere streng 
munistisch. Alle Bildung ist einerseits gemeinschaftlich, 
andrerseits individual ; aber die nur individuale Betrachtung 
der Bildnng ist eine bloße Abstraktion, die kumplete Ansicht 
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der Erziehung ist die Rozinle; dieee schließt die individuale 
von Belbet ein nnd kommt nicht als eine zweite gleichsam 
vnn anßen hinzu, Sie setzt nicht die zuerst bloß individaal 
hetrachtete Bitdungstätigkeit dann nachtriigiieh zu det^ J 
gegebenen »oitialen Verbänden in Beziehang, sondern sitd 
bezieht von Anfang an den MenBchen als Idee ant' ii^^ 

ichengenieinschat't als Idee, erweist, daß beide von 
Haus ans denselben Gesetzen unterliegen und überhaupt 
ihrem ganzen Begriff nach nur lieziehentlich zw einander 
bestehen. Die gegebenen sozialen Verbände betrachtet sie 
daher, ebenno wie die gegebenen Menechenindividnen, iinr 
nnter dem Gesichtspunkt der Idee, das heißt, sie stellt erst 
die Aufgabe, beide in und kraft ihrer notwendigen Wechsel- 
beziehung mit einander menschenwürdig zu gestalten. 

§ 16. Stufengang der bildenden Gemeine 

Es fragt sieh weiter nach dem Grundgesetz, gemäl 
welchem die bildende Tätigkeit in der Geraeineeliaft unti<| 
damit die Gemeinschaft selbst sich spezitiitiert und 
geregeltem Stufengang entwickelt. Dieses Gesetz mnJ 
dem in § 11 aufgestellten Gesetze aller Gestaltung deiil 
Bildungsinhalts genau entsprechen, da die Gemeinschaft*' 
insbesnndere die bildende Gemeinschaft, selbst Sache des 
Bewußtseins ist, also demselben Grundgesetze des Bewußt- 
seins, welches alle Eraeugung des Bildungsinhalts regiert, 
gehorchen muß. Der Stufengang nun: von der sinnlich 
unmittelbaren zur mittelbaren, reflektierten, also verstand- 
artigen, und endlich zur freien, autonomen, also vernunft- 
mäßigen Gemeinschaft, ist in § 11 schon angegeben worden; 
es ist jetüt zu zeigen, wie er in aller gemeinncbafitlicb 
bildenden Tätigkeit auch im hesondern, in Hinsicht des 
Zöglings wie des Erziehers und der Gemeinschaft beider, 
sieb wesentlich gleichartig wiederholt. Wir beschränken 
die Betrachtung vorerst auf die Gemeinschaft des einzelnen 
Erziehers und Zöglings, und gehen hierbei aus vom Einzel- 
akte der erziehenden Einwirkung, und zwar vom Verhalt«ii- j 
des Zöglings dabei, in Hinsicht des bloßen Erkennens i 
des Wollene, für welche beide die Identität der T 
liehkeit ihrer Entwicklung bereits bewiesen ist. 



I. Grund leg Hilf;. 27 

Entsprechend dem Btulengang der Erzeugung des 
ßlldun^sinhalts ninlj hier dae Erste sein das Fnßf'aeisen im 
Einzelnen, das Festheften gleichsam des geistigen Hlieks 
auf es, welches wir „Merken" nennen können. Ihm ent- 
spricht von Seiten des Lehrenden das „Zeigen", das 
zwingende Hinlenken des Blicks des Lernenden auf ein 
Bestimmtes und Festhatten bei diesem. Die Gemeinschaft 
ist auf dieser Stufe die vollkomnieuste, so daß wenigstens 
in ihrer primitiven Form überhaupt noch keine bewußte 
8onderung von Individuum und Individuum dabei stattfinilet, 
sondern Erzieher und Zögling wie in einem nnmittetbaren 
EmpHnden sich vereinen. Die zweite Stufe ist die des 
sondernden Fortgangs vom Einen Kura Andern, zugleicli mit 
Eesth&ltung der Betilehung des jedesmal Folgenden 7.um 
Vorhergehenden, also ein Prozeß oder „discnrsus", ein 
„Durchlaufen" eines Mannigfaltigen, in welchem die Befrei- 
ung des geistigen Blicks von dem es gleichsam festhaltenden 
Einzelnen fder ersten Stufe) sich vollzieht. Dem entspricht 
auf Seiten des Lehrenden das Hinnberleiten von Einem 
zum Andern, welches mehr und mehr ein Anleiten zum 
selbständigen Fortschreiten werden muß. Die Art der 
Gemeinschaft ist hierbei in entsprechender Weise von der 
der ersten Stufe verschieden: es entsteht in dem so sich 
entwickelnden Verhältnis des Führenden und Geführten 
ein immer besimmter bewußtes Gegenverhältnis von Ich 
und Du; es ist nicht mehr blolä ein Festhalten, sondern 
auch ein Loslassen, nnd Wiederfesthalten and Wiederios- 
lassen, in der Absicht nnd mit der Wirkung, den Geführten 
von der Führung mehr und mehr unabhängig zu machen, 
ihn auf eigene Füße zu stellen. Auch dieses findet wesent- 
lich gleichartige Anwendung auf die intellektuelle und 
Willeusbildung; auch auf sogenannte Fertigkeiten, deren 
Erwerb, genau so weit als er Sache eines Erlerneus ist, 
von Erkenntnis und Wille ganz und gar abhängt. Das 
Drit'e ist, wie sachlich die Erkenntnis des Gesetzes, in 
welcher der induktive Fortgang (der zweiten Stufe) zu 
einem Abschluß gelangt, der dann als neuer Anfang zu 
einem neuen Fortgang und neuen, höheren Absciilüseen, 
und so ins Unendliche weiter, dienen soll, so von Seiten 
dw Lernenden die eben dadurch erreichte Bewältigung 




5(o I. firiimllpKiiriK. 

der Anfgabe nnd damit errungene Freiheit dem Gegenetand 
gegenüber. Was dann noch 7,a tnii nlirig bleibt;, ist das 
Rechen schaftgeben nnd Erprohen in neuem Tun, die Selbsf- 
heiirteilmig itnd Bericbtigung des Verfehlten; womit der 
[ Kreislanf lie« Lerneue sich schließt, aber Kuglek'h immer 
' weitere, größere AnfgHben für immer neues Lernen sich 
eröffnen. Es ist ebenso von Seiten des Lehrenden die Hin- 
weisung auf Rechenschaft und Bewährung des Gewonnenen 
und, soweit nötig, Berichtigung, Die Art der Gemeinschaft 
aber ist hier das freie, autonome Verhältnis unter Gleich- 
stehenden; die Leitung durch Andre hört, für diese be- 
stimmte Aufgabe wenigstens, auf und geht in Selbstleitung 
über. Aber eben im kritischen Rückblick auf das Erreichte 
weitet nnd klärt sich die Absicht seihst; die Unzufrieden- 
heit wird znm Sporn des weiteren nnd weiteren Fortschritts; 
der positive Sinn dieser Unzufriedenheit ist das autgehende 
Bewußtsein von der Unendlieh'keit der Aufgabe, Eben darum 
aber wird auch die Gemeinschaft nicht etwa überhaupt ent- 
behrlich, sondern sie erhebt sich nur gleichfalls zu höheren 
nnd höheren Stufen. 

Eben deshalb ist aber ferner dieser allgemeine Stufen- 
gang 7.n erweitern zur größeren Gemeinschaft der Familie, 
des Volks nnd zuletzt der Menschheit. Es wird damit 
zugleich die Grundlage gewonnen zur Organisation der 
Bildungstätigkeit in den typisclien Formen <ler Haas- 
erzieliung, der Schule und der Bildung im freien Verein 
der Erwachsenen. 

g 17. Die Grundfunktifinen des soi^ialen LebeaS^ 
die Grundklassen der s o 7. ialen Tätigkeiten u^ 

die sozialpädagngische Idee des Staats. 

Der Stufengang der hitilenden Gemeinschaft, wie 
in § 16 zunächst in Beschränkung auf d;is unmittelbal 
Verhältnis des einzelnen Erziehers und Zöglings dargelegt 
worden, überträgt sich mit Notwendigkeit auf jede öm- 
fassendere Gemeinschaft, indem man nur, wie dort, in 
Erwägung zu ziehen hat, wie sich das Triebleben der 
Einitelnen, wie sich ihr Wille und ihre praktische Vernunft, 
desgleichen ihre Erkenntnis auf den entsprechenden Stufen 
gestalten muß unter der Bedingung des Lebens in diesen 
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Gemeinschaften. So ergeben eich die Elemente eines „so- 
cialen Lebens". Es cnt8]irii;ht dem Triebfaktor im all- 
gemeinen das Arbeitsleben der GenieinBchaft, dem Willens- 
faktor die soziale Arbeitsregelung, der praktischen Veniniift 
die Unterwerfung eben dieser sozialen Arbeitsregelung unter 
eine sie beständig begleitende Kritik gemäß der Idee einer 
durchgängigen Einheit der Zielrielituag; welches alles sich 
aueb in Hinsieht der Erkenntnis, nach ihren drei Stufen: 
Sinnlichkeit, Verstand und (theoretische) Vernunft, ausdrücken 
wird, da eben nichts von diesem allen durch die meuseh- 
liche Aktivität geleistet werden würde ohne die Leitung 
der Erkenntnis. Die zunächst naturartig sich bildende 
Arbeitsgemeinschaft ist also die materiale Grundlage des 
sozialen Lebens, auf die als formgebend die äußere Regelung 
sieb erstreckt, ohne welche das Znsammenwirken als ver- 
einzeltes, triebartiges zwar möglich, aber nicht gesichert 
wäre, so daß sich darauf rechnen läßt. Dies ist der Ur- 
sprung und die Notwendigkeit sozialer Rechte und Pflichten, 
also einer rechtlichen oder doch rechtsartigen sozialen Ord- 
nuug (zum Beispiel Sitte) überhaupt. Diese konstituiert erst 
tatsächlich einen sozialen Verein, indem sie eine ,, Sache" 
aufstellt, der man sich gemeinschaftlich widmet und die 
fortan mit eigenem Anspruch dem Sonderbestreben der 
Person sich gegenüberstellt; nicht anders wie im theoreti- 
schen Gebiet im Wechselverkebr der Vorstellungen eine 
gewisse Vereiubarung über die Natur der umgebenden 
Dinge, eine Welt der gemeinen Vorstellung sich bildet. 
Diese so entstandene Regelung ist aber nicht damit auch 
schon richtig, sondern sie muß, da die Gemeinschaft selbst 
und alle sie konstituierenden Faktoren einer Entwicklung 
unterliegen, eine beständig begleitende Kritik und Berich- 
tigung sich gefallen lassen, welche die Sache der sozialen 
„Vernunft" ist. Es muß also noch eine dem bloßen posi- 
tiven Recht übergeordnete, lenkende und richtende Instanz 
im sozialen Leben geben; ein beständig prüfendes und 
berichtigendes soziales Selbstbewußtsein. Das aber setzt 
voraus eine das ganze soziale Leben durchdringende, tief- 
gründige Erziehuug, deren geordnete Ptiege somit das letzte, 
höchste Erfordernis eines tüchtigen^ seinen Begriff ganz 
eifnileoden sozialen Lebens ist. 



I 



L_ 



80 



I. Gnmrilegntig. 




Die Grundklassen sozialer Tätigkeiten oiler Berufe 
entsprechen nun notwendig diesen drei Grundfurktiooeii 
des sozialen Lebens, da zwar nicht jede besondere Funktion 
notwendig auch besondere Funktionäre, wohl aber eine 
eigene, auf jeden der drei tärundfaktoren hesonilera ge- 
richtete, sozial geregelte Fürsorge erfordert, so daß also 
jenen drei Grundbedingungen des sozialen Lebens ebenso 
viele deutlich abgegrenzte Kreise (Provinzen) sonialer Tätig- 
keiten entsprechen müssen; gleichviel wie diese an die 
einzelnen Glieder sich verteilen mögen, ob etwa alle an 
allen sozialen Berufen teilhaben, nnd oh gleichmäßig oder 
ungleich, oder ob (wie Plato es sich dachte) je eine soziale 
Klasse nur für eine der sozialen Grundtätigkeiten, ans- 
schlielllich oder doch vorzugsweise, einzustehen hat. Die 
Wahrheit dürfte hier in der Mitte liegen : es hindert nichts, 
daß an allen sozialen Grundtätigkeiten alle berechtigterweise 
teilhaben, dabei aber doch je eine der drei Grundfunktionen 
der besonderen Obsorge je einer Klasse sozialer Berufe 
anvertraut ist, die nach dem Gesetze der Arbeitsteilung 
im allgemeinen auch an verschiedene Gruppen von Personen 
verteilt sein müssen. Von diesen Grundklassen sozialer 
Tätigkeiten wird also die eine gerichtet sein auf die Materie 
des sozialen Lebens, das heißt, sie wird zur Aufgabe hadien 
die Erhaltung und .Steigerung der Energie des unmittel- 
baren Arbeitslebens der Gemeinschaft. Diese nennen wir 
wirtschaftliche Tätigkeiten. Die zweite ist gerichtet auf 
die Form des sozialen Lebens als solche, das heißt, sie 
hat zu ihrer besonderen Aufgabe die Erhaltung der äußeren 
sozialen Ordnnngen; es ist die Klasse der rechtlich- 
politischen oder regierenden Tätigkeiten. Die dritte hat 
zum Ziele die Pflege der sozialen Vernunft; wir nennen 
sie die bildenden Tätigkeiten. Alle drei greifen vielseitig 
in einander, bleiben aber dabei ihrem Begriff nach immer 
deutlich geschieden. Auch läßt sich ihre Hangordnung 
nicht etwa abändern; es wird also die bildende Tätigkeit, 
anf die es uns hier vornehmlich ankommt, auf ökonomische 
und politische Bedingungen freilich augewiesen sein und 
umgekehrt jenen Tätigkeiten auch ihrerseits dienen; an 
sich aber, der idealen Forderung nach, mnß sie beiden sich 
überordnen und darf den Anspruch nie preisgeben, für beide 



I 



I. Grundlegung. 31 

zielbestimmend und wegweisend zu sein. Denn zuletzt darf 
im sozialen Leben wie im Leben des Einzelnen kein be- 
grenzter, endlicher Zweck sich anmaßen suverän zu sein; 
der Mensch arbeitet nicht um zu arbeiten, regiert nicht 
und läßt sich regieren, um zu regieren und regiert zu sein, 
sondern beides sind ersichtlich nur Mittel zu dem letzten 
Zweck, den Menschen zur Höhe des Menschentums zu 
erheben, das heißt, sie müssen als bloße Mittel sich unter- 
ordnen dem schließlichen Zwecke der Menschenbildung. 
Bildung durch Arbeit zur Arbeit, durch soziale Organisation 
zur Teilnahme an ihr, ebenso durch soziale Erziehung zu 
eigener sozial erziehender Tätigkeit, diese drei Dinge sind 
unter dem eigentümlichen Gesichtspunkt der bildenden 
Tätigkeit nur die notwendig zusammengehörigen Glieder 
eines Organismus, des Organismus der Menschenbildung. 
Im Ideal müßte die wirtschaftliche Arbeit und die soziale 
Organisation so gestaltet sein, daß beide zugleich als sozial 
erziehende Faktoren wirken und so, mitten in der Erfüllung 
je ihrer besonderen Aufgabe, doch dem einzigen letzten 
Zwecke der Menschenbildung sich unterordnen und an seiner 
Erfüllung mitarbeiten. Das ist die wahre Idee der sozialen 
Pädagogik, die nicht die Erziehung als Mittel den Zwecken 
der Wirtschaft und der sozialen Ordnung, sondern vielmehr 
diese als bloße Mittel dem alleinigen letzten Zwecke der 
Erziehung unterordnet. Es ist die sozialpädagogische Idee 
des Staats, wie sie in den Hauptzügen, wenn auch im 
besondem vielfach fehlgreifend, bereits Plato klar begriffen 
hatte. Aus ihr ergibt sich für die sozial bildende Tätig- 
keit insbesondere die Forderung, daß sie von dem Einfluß 
der wirtschaftlichen und politischen Faktoren möglichst un- 
abhängig gestellt werde (die Autonomie der bildenden Tätig- 
keiten); ferner daß an ihr alle Glieder der Gemeinschaft 
zu gleichen Rechten teilhaben müssen, daß die Möglichkeit 
der Teilnahme an der sozialen Bildungsarbeit möglichst 
wenig wirtschaftlich oder politisch beschränkt sein darf. 

§ 18. DieStufen der Bildungsorganisation: 
Haus, Schule und freier Verein Erwachsener. 

Das Prinzip für die soziale Organisation der bildenden 
Tätigkeit ist: daß, entsprechend der Gliederung der sozialen 
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Tätigkeiten selbst, die Bildung zur wirteeliaftliclien Arbeit 
von Anfang an sicli eingliedern maß in das Arbeit«lebeu 
der Gemeinsfhaft, 8» daß dieses selbst den Heranwachsenden 
zü sich heranbildet; daß ebeiiBo die Bildung zur pulitiscben 
Tätigkeit sich eingliedert in das politische Leben der Ge- 
meinschaft, und den Heranwachsenden schritlweis in dieses 
hineinwachsen lüßt; während die iillmähliche Reifung der 
Vernunft in jedem Güede der Gemeinschaft znsammenfalten 
muß mit der schrittweis sieh erhöhenden Teilnahme an der 
gemeinsamen Bildungsarbeit, Diese dreifache Entwicklung 
aber vollzieht sich in der Tat (annähernd wenigstens) in 
entsprechenden äußeren OrganisationsfoiTnen: nämlich in der 
häuslichen Bildung, der Schalbildung und der Bildung im 
freien Verein Erwachsener. 

1. Das Haus, die Familie, als Zelie des wirtschaft- 
lichen Organismus, bildet normal zugleich die Grundlage 
ffir die erste Stufe der sozialen Erziehung. Die erste, 
nnmittelharstc Gemeinschaft, in die der Mensch hinein- 
wächst, ist die des Hauses; ihm fällt daher naturgemäß 
die erste, wesentlich noch auf der Stufe sinnlicher Unmittel- 
barkeit verharrende Bildung des Jungen Menschen zu. Dir 
gehört {nach Pestalozzi) vornehmlieh die Bildung der Sinne 
und der Hand, die Bildung zur eigentlichen, unmittelbaren 
Arbeit an, welche zugleich zu den elementaren Formen det 
intellektuellen wie sittlichen, ästhetischen und religiösefel 
Bildung zwingend hinführt. ■ i 

2, Der zweiten Stufe, der der bewußten Regelung durch 
deu lenkenden Willen, der Stufe des ordnenden, praktischen 
wie theoretischen Verstandes, entspricht die Organisatioas- 
forra der Schule. Die Weise der Erziehung ist hier eine 
mehr mittelbare und muß es sein: damit der Mensch lerne 
sich auch ohne unmittelbaren Trieb zum Notwendigen zwingen. 
Der ganze äußere Formalismus, der die schulartige Bildung 
kennzeichnet und dem Formalismus des Rechts offenbar 
verwandt ist, begreift sich aus dieser eigentümlichen Anf- 
gahe der zweiten Bildungsstufe: die Schule stellt gleichsam 
einen Staat im kleinen dar (wie der Staat eine Schule im 
großen), und dient damit zugleich der Einlebnng in die 
sozialen Ordnungen selbst; so wie sie ehen deswegen sach- 
gemäß dem öffentlichen Leben eingeordnet und verantwortlleti. 
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also als Nationalschule zu organisieren ist. Der ganze Inhalt 
und die ganze Eigenart der Schulbildung wird sich nach 
diesem Prinzip bestimmen lassen. 

3. Aber auch die freieste Art der Bildung, nämlich 
die der dritten Stufe, kann doch einer Organisationsform 
nicht überhaupt entbehren; sie liegt, freilich erst in ein- 
seitiger Ausprägung, vor in der Form der Hochschule. Es 
ist eine berechtigte Forderung, diese in einer Weise aus- 
zudehnen, daß an ihr möglichst alle Volksklassen Anteil 
gewinnen. Man spricht von Volkshochschule, von Hochschul- 
erweiterung, welche erst eine wahre „Universität": einen 
Mittelpunkt freier Bildungsarbeit für die Erwachsenen aller 
Volkskreise, eine „Hochschule für alle" darstellen würde. 
Sie käme, in der höchsten Entwicklung gedacht, am nächsten 
der Erfüllung der Platonischen Forderung einer Durch- 
dringung des ganzen sozialen Lebens mit der höchsten 
geistigen, sittlichen und ästhetischen Bildung, die es nur 
in sich aufzunehmen vermag. Die gemeinschaftliche Bildungs- 
arbeit würde die selbstverständliche Folge der Gemeinschaft 
des ganzen Lebens und umgekehrt die stärkste Stütze auch 
der wirtschaftlichen und politischen Gemeinschaft sein. Für 
die gegenwärtige Periode, wo es gilt, eine tiefe Kluft zwischen 
den oberen und unteren Volksschichten erst zu überbrücken, 
wird es die wichtigste Aufgabe sein, die freie Bildung der 
Erwachsenen besonders in den arbeitenden Klassen in einer 
Weise zu organisieren, welche eben hierzu geeignet ist; 
was besonders einschließt, daß die Arbeiterbildungs- 
bestrebungen in enge Beziehung treten müssen zu der wirt- 
schaftlichen Hülfe und der politischen Erziehung der ar- 
beitenden Klassen. 
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Beschreibung des BiMuii^sgaiigesJ 
in Hanptziigeii. 

Erste Periode, |(i 

Kiudheit. 

§ 19. Die Bildung der Wabrnebnmngwelt. 'j 
Die erste Hcliöpt'img des kindlichen Geistes und dif 
Grundlage zu allen weiteren ist die Bildung der Wahr-' 
nehmungeu. „Nichts ist im Verstände, das nicht zuvor in 
den Sinnen gewesen wäre." Aber die äinueswahrnehuiung 
ist entfernt nichts Einfaches, von selbst „Gegebenes", 
sondern erst d as Ergebnis eines langen , verwickelten 
Prozesses. Diesen konnte man deshalb übersehen, weil 
er sieh der direkten Beobachtung und Erinnerung aller- 
dings entzieht. Aber er kann durch Rückschluß von den 
der Beobachtung unmittelbar vorliegenden entwickelteren 
Stadien mit Sicherheit theoretisch rekonstruiert werden. 
Beschränken wir die Betrachtung vorerst auf den rein 
objckti vierbaren Inhalt der Wahrnehmung, das beißt auf' 
dasjenige darin, was wir nicht auf den eigenen inneren 
Zustand, als unser Fiiblen und Streben, sondern auf einen 
eich uns darstellenden äußeren Gegenstand beziehen, so 
ist es das letzte Element der so verstandenen Wahrnehmung, 
welches die Psychologie Empfindung nennt. Die Zerlegung 
der Wabrnehuiungen in die Empfindung läßt sich auf Grund 
der Physik und Physiologie bis zu hoher Genauigkeit 
durchführen. Aber man würde irren, wenn man in ihr 
nun die letzte, elementare Form des Bewußtseins sehen 
würde. Jene völlige Bestimmtheit des isoliert gedachten 
sinnlichen Einzelinhalts, die man im Begriff der Empfindung 
denkt, ist ein kiinstlicbes Produkt der Analyse; der wirklich 
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primitive Zustand ist vielmehr der eines vollkommenen 
Chaos, in dem weder örtliche noch zeitliche Bestimmtheit 
noch irgend eine Abzahlung oder geordnete Aufreihung 
der Empfindungen nach ihrer wechselseitigen Verwandt- 
schaft und ihren sukzessiven Ueb ergangen in einander, 
also auch nicht irgend eine unterscheidende Charakteristik 
nach Qualität, Intensität und so fort rarauszusetzen ist. 
Was „ist" also der primitive Eiuzelinhalt? Dieses „ist" 
besagt eben die Bestimmtheit, die auf der gedachten 
Stufe noch gar nicht vorhanden ist. Man kann uur sagen: 
es ist ein erst zu bestimmendes = x, nicht ein schon be- 
stimmtes = a. Das Wesen der Wahrnehmung Hegt also 
nicht in diesem rätselhaften Empfinden, sondern in dem 
Akte des Bestiramens, der Fixierung, gleichsam Feststellung 
des geistigen Blicks auf ein Einzelnes, welcher den Kern 
dessen ausmacht, was die Psychologen Apperzeption (Auf- 
fassung) nennen. Sie schafft erst alle Bestimmtheit, welche 
überhaupt gestattet von einem ,, Inhalt" der Wahrnehmung 
zn reden. Sie setzt erst den Punkt, beschreibt die Linien, 
hält auseinander die Farben und Helligkeiten, die Töne 
nach Höbe, Stärke und Klangfarbe, und so fort. Es ist 
also gleichsam jeder Strich des inbaltvoUen Gemäldes, das 
jetKt mit jedem Augenaufschlag fertig vor uns dasteht, 
erst gezeichnet durch ,,unB", das heißt geschaffen durch 
tausendfältige An Wendung jenes Grundaktes der Bestimmung. 
Erst nachdem auf Grund dieses im einzelnen höchst ver- 
wickelten Prozesses der Wahrnehmungsbildung sich ein 
festes System von Sondernngs- und Verbindungsgewohnbeiten 
herausgebildet hat, handhaben wir dies System wie ein 
fertiges Instrument mit einer Sicherheit, die uns gar nicht 
daran denken läßt, daß wir dies Instrument uns erst selbst 
mit fast keiner Hülfe Anderer haben schalen müssen. 

Das ist nun für die Pädagogik von hoher Wichtigkeit, 
sich klar zu machen, wie diese erste, vielleicht größte 
and schwerste aller geistigen Schöpfungen im frühsten 
Stadium der Entwicklung in fast reiner Selbsttätigkeit, 
erst allmählich mehr und mehr unterstützt durch den 
Verkehr mit der Umwelt , von j edem normalen Kinde 
vollbracht wird; eine Tatsache, besonders geeignet den 
Grnndsatz der Pädagogik zu bestätigen, daß das Wesent- 
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liebste bei der menscblicben Bildung der Selbsttätigkeit 
des sieb bildenden Geistes und nicbt der Hülfe des Erziehers 
zufällt, welche einzig darauf gerichtet sein soll, die Selbst- 
tätigkeit zu entfalten, ihr die Hindernisse aus dem Wege 
zu räumen und sie vor Fehlwegen zu behüteti. 

§ 20. Die Elemente des logischen Prozesses in 
der Bildung der Wahrnehmungen. 

Jener Grundakt der Auffassung oder Bestimmung ist 
in sich nicht einfach, sondern schließt ein streng zusammen- 
hängendes System fundamentaler Verfahrungsweisen des 
Vorstellens ein, welche die Grundlagen des gesamten 
logischen Prozesses der Erkenntnis enthalten. Auffassung 
ist stets Unterscheidung, die, als Scheidung unter einem 
gemeinsamen Gesichtspunkt, stets zugleich Verbindung ist. 
Im Scheiden, Auseinanderhalten des Sinnlichen wurzelt 
das Zeitv^orstellen, im Verbinden des zugleich Auseinander- 
gehaltenen das Kaumvorstellen. In dem dreigliedrigen 
Grundakte des Denkens: Setzung des Einen, Auseinander- 
haltung einer Mehrheit Einzelner, und Wiederzusammen- 
schluß des Auseinandergehaltenen in einer neuen, über- 
geordneten Einheit entspringt das Denkverfahren der 
Zählung, welches aller Quantitätsauffassung zu Grunde 
liegt. In demselben Grundakte des Denkens liegt aber 
auch die Wurzel der Qualitätsauffassung : der Identität, 
Verschiedenheit und Identität des zugleich Unterschiedenen, 
worauf die logische „Gattung" beruht. Aus der Kombination 
dieser einfachsten Elemente entspringen weitere Verfahrungs- 
weisen, so die Auffassung des Beharrlichen, der Veränderung 
und der Beharrung in der Veränderung selbst, worauf alle 
Erkenntnis des gesetzmäßigen Zusammenhanges in der 
Wahrnehmungswelt beruht. Erst auf dem Zusammenwirken 
dieses ganzen Systems ursprünglicher Verfahrungsweisen, 
nämlich auf der Einordnung in einen auf einzige Weise 
bestimmten Zusammenhang alles Wahrgenommenen, beruht 
endlich das, was wir die Wirklichkeit des Wahrgenommenen 
nennen, im Unterschied vom .schwankenden, schwebenden 
Schein oder der noch unbestimmten Möglichkeit: die Fest- 
legung der „Tatsachc.^^ Demnach wurzelt allerdings das 
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Denken in der Wahrnehmung;, aber nicht so, als ob durch 
diese der Gegenstand gegeben würde ohne Denken, sondern 
indem die konstruktiven Elemente des Denkens selbst 
in der Wahrnehmung arbeiten und den Wahrnehmungs- 
gegenstand erst zustande bringen. Abgeleitet aus der 
Wahrnehmung ist erst dus reflektierte Bewußtsein dieser 
Elemente. Dieses ist dem eirst mitten in der Schöpfung 
der Wahmehmungswelt begriffenen Kinde allerdings fremd 
und stellt erst eine weitere, schwere Errungenschaft dar, 
die aber : gar nicht begreiflich wäre ohne den urs])rüngliche)i 
Aufbau der Wahrnehmung selbst durch die Elementar- 
prozesse des Denkens. 

Einer künstlichen äußeren Unterstützung bedarf diese 
erste große Schöpfuftg des sich bildenden Geistes nicht. 
Die Hauptsache ist hier, daß man das Kind selbst machen 
läßt, und natürlich ihm die Gelegeidieiten nicht entzieht, 
nötigenfalls, die geeigneten Objekte ihm zuführt, das heißt 
s )lche, die zugleich einfach, deutlich und vollständig für 
es auffaßbar sind. Die einzige direkte äußere Hülfe nicht 
für das allererste, aber doch für ein frühe« Stadium ist 
das Bilderbuch. Ein gesunder Mutterinstiukt findet das 
für diese Erziehungsstufe Erforderliche von seH>st. (Co- 
menius „Mutterschule**; Pestalozzi). 

§ 21. Die Sprache und die Anfänge der 

Begriffsbildung. 

Die zweite große geistige Schöpfung, die aller eigent- 
liche Unterricht und alle eigentliche Erziehung schon fertig 
vorfindet, ist die Sprache. Sie ist ganz besonders eine 
eigentümlich menschliche , weil soziale Errungenschaft ; 
durch sie werden die Ergebnisse der Geistesarbeit der 
Jahrtausende, die an ihr geschaffen haben, dem Kinde 
überliefert. Schon jeder geringste Verkehr des Kindes 
mit der Umwelt führt zu mannigfacher gegenseitiger Ver- 
ständigung, die an sich des Wortes nicht bedarf. Ohne 
das wäre kaum erklärlich, wie das Kind beim Wort auch 
nur die Absicht einer Mitteilung versteht. Indem nun 
beim Wahrnehmen desselben Worts regelmäßig dasselbe 
Objekt in der Wahrnehmung hervortritt, und vielleicht die 
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Aufmerksamkeit noch besonders (zum Beispiel durch Zeiten) 
darauf hingelenkt wird, verbindet sich der bestimmte Wort- 
schall zunächst fast wie ein eigenes Merkmal mit den 
sonstigen Merkmalen des schon bekannten Gegenstandes. 
Da es aber doch nicht am Gegenstande untrennbar haftet, 
dagegen sich stets verbindet mit der Vorstellung irgend 
einer, beliebig welcher, Person, die es ausspricht, so wird 
das Wort allmählich begrilTen nicht als Merkmal des 
Gegenstands, sondern als bloßer Hinweis auf ihn, andrer- 
seits aber als Aeußerung einer Person, und zwar gewollte, 
an das Kind gerichtete Aeußerung, an es gerichtet in der 
Absicht, seine Vorstellung auf den gemeinten Gegenstand 
hinzulenken-, das heißt, es wird verstanden als Mitteilung. 
Das Sprecheulemen ist demnach weit entfernt von einem 
bloßen mechanischen Nachmachen. Besonders wichtig ist, 
EU beachten, daß die Sprache nicht nur den fertigen 
Gegenstand der Wahrnehmung gleichsam in einem anderen 
Material abbildet, sondern in ihren Formbestandleilen (Wort- 
klassen, Flexionen, syntaktischen Beziehungen) zugleich 
den konstruktiven Aufbau der Wahrnehmungswelt, wenn- 
gleich nur im Rohen, wiedergibt, und daß das Kind auch 
diese Formbestandteile früh beherrscht und oft in großer 
Selbständigkeit und strenger Gesetzmäßigkeit nachbildet. 
Das wird besonders deutlieh, wenn das Kind, wie nicht 
selten, sich eine ganz eigene, stark vereinfachte Sprache 
meist in strengster Regelmäßigkeit zurecht macht. 

Die hauptsächlichste Hülfe der Sprache für die Aus- 
bildung des Denkens liegt darin, daß der stets allgemeine 
Gebrauch des Worts darauf hinlenkt, nicht bloß ein be- 
stimmtes sinnliches Bild in der Vorstellung zu zeichnen, 
sondern auf das Gemeinsame in dem gleich Benannten zu 
achten, besonders sofern es nicht in den sinnlichen Merk- 
malen, sondern in dem konstruktiven Aufbau des Gegen- 
standes liegt. So führt der Gebrauch des Zahlworts, 7.am 
Beispiel zwei, auf den Begriff von zwei, das hejßt anf das 
Bewußtsein des immer identischen Aktes , ein Einzelnes 
und wieder ein Einzelnes in einer neuen gedanklichen 
Einheit, der Zweiheit, zu verbinden, nnd sii durchweg. 
Das Wort gibt also nicht den Begriff, es dient nur gleichsam 
als Signal, um die Bewegung des Denkens in eine bestimmte 
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Richtung zu weisen; es ist nur die Krücke des Gedankens. 
Es teilt den Begriff nicht mit, sondern es fordert nur auf 
zu seinem selbsttätigen Vollzug. Diese Erwägung ist ge- 
eignet, den Grundfehler des „Verbalismus" in der Pädagogik 
aufzudecken und sie an die Pflicht der Befreiung des 
Zöglings zu eigenem Denken zu mahnen. 

§ 22. Spiel und Arbeit. Sittliche und ästhetische 
Bildung in der ersten Erziehungsperiode. 

Mit der Entwicklung der Vorstellung durch Wahr- 
nehmungs- und Sprachbildung geht die Entwicklung der 
Tätigkeit Hand in Hand. Schon jene erfolgt unter mannig- 
facher und starker Mitwirkung motorischer Leistungen, 
hilft also an ihrem Teile mit zur Entfaltung der Trieb- 
tätigkeit. In eben dieser Richtung wirkt die gleichzeitige 
Ausbildung der unmittelbaren Körperbewegungen und mittel- 
baren körperlichen Leistungen, im Gehen, Laufen, Springen, 
Klettern, Greifen, Hantieren, in den Anfängen des ge- 
staltenden Schaffens, wie Bauen und dergleichen, also den 
ersten Vorstufen und Ansätzen zur eigentlichen, technischen 
Arbeit. Doch ist die Tätigkeit des Kindes, als nicht er- 
zwungen, sondern natürlicher Ausfluß des kindlichen Ent- 
wicklungs- und Ausbildungsdranges, vielmehr Spiel als 
Arbeit zu nennen. Der Unterschied beider führt sich 
zurück auf den der ersten und zweiten Stufe der Aktivität 
(§ 12). Das Unterscheidende der Arbeit ist genau das 
Unterscheidende des eigentlichen WoUens: daß das Tun 
nicht mehr aus bloßem unmittelbarem Trieb erfolgt, sondern 
sich einer Regel fügt, die zu befolgen bleibt, auch wenn 
der Trieb nicht von selbst dazu willig ist. Nur dieser 
formale Unterschied ist zwischen Arbeit und Spiel; der 
Inhalt der Tätigkeit kann ganz derselbe sein; namentlich 
ist es kein wesentliches Merkmal des Spiels, daß es mit 
der Tätigkeit nicht ernst sei, oder daß es sich dabei nicht 
um Wirklichkeiten handle. Das Kind ist bei seinem Spiel 
mit ganzem Ernst, und es sind ihm Wirklichkeiten, mit 
denen es zu tun hat. Eben in diesem Ernst des Spielens 
entwickeln sich die Kräfte des WoUens, also der Arbeit. 
Je mehr in dio anfangs frei spielende Tätigkeit feste 
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Ordnung kommt (Ordnang des Kaume», der Zeit, Ordnung 
im Verbrauch und Ersatz der Kräfte und des Materials), 
um Fiii mefar nüliert nie sich dem Obarnkler der Arbeit; 
die Erfahrung, wie durcb die Regelung des Tuns das 
Gemiit selbst sich in Ordnung und Eiuklang fügt und 
zugleich ein harmonisch es Zusammenleben mit der Um- 
gebung möglich wird, ist die sicherste Schule des Willens. 
Doch darf der änQere Zweck der Arbeit am wenigsten anf 
der kindlichen Stufe tyrannisch werden, damit auch die 
ästhettBch erziehenden Kräfte des Spiels nicht ku knn 
kommen. Dazu dient besonders der natürliche Rhythmus 
der spielenden und zwar gemeinschaftlich spielenden Täti^ 
keit, in welchem, wie namentlich Frobel erkannt hat, die 
elementaren Gruudlagen der künstlerischen Bildung nai^g 
jeder Richtung enthalten sind. 

Die sittliche Leitung des Kindes ist an sich leicht|>l 
wo es in der engen Gemeinschaft eines herzlichen Familiei 
lebeiis naturlich aufwächst. Auch die Reizbarkeit des kindj 
liehen ÄfTektlebene bietet dann keine besondere Schw 
keit für die Erziehung. Lebt man mit dem Kinde 
wirklicher innerer Gemeinschaft, und ist so durch 
Erfahrung selbst das Gefühl in ihm festgewurzelt, dai|!| 
die Gemeinschaft mit seiner Umgebung nicht verleb 
werden darf, dann dienen selbst die nicht ganz zu i 
meidenden kleinen Konflikte nur, diese tatsächlich 
stehende Gemeinschaft durch die vorübergehende StÖrnti| 
desto mehr zum Bewußtsein zu bringen. Gehorsam 
notwendig; aber er darf nicht Willenlosigkeit, Verziel 
auf eigenen Willen bedeuten, sondern vielmehr den a^ 
gemeinen Willen, seinen Willen im besondern dem ddi 
Führenden (weil besser Wissenden) unterzuordnen; daf) ' 
heißt der Gehorsam muü zur Grundlage das Zutrauen 
haben. Dieses aber ist nur dadurch zu erreichen, daß ' 
der Geführte in der Führung selbst die Richtigkeit defi_ 
Führung am Erfolg des eigenen Fortschreiten« unwiilei. 
sprechlich erführt. Dann macht die Behauptung da| 
Autorität keine weitere Mühe; ein Kind, das sich 1. 
Hellt und 2. recht geführt weiß, ist jederzeit leicht ! 
lenken. Der Strafen wird es dann im allgemeinen i 
wenig bedürfen wie d«r Belohnungen. Allerdings 
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das Bewußtsein der Verpflichtung, der Verantwortlichkeit, 
also auch der Verschuldung, wenn eine Verpflichtung nicht 
erfüllt ist, und der Notwendigkeit des Wiedergutniachens 
geweckt und wach erhalten werden. Aber Strafe und 
Belohnung sind dazu, je mehr sie sinnlichen Charakter 
haben, um so weniger geeignet. Weder die Wirkung auf 
die rohe Furcht oder Begierde, noch die feinere auf das 
Ehrgefühl kann an sich einen sittlich erziehenden Wert 
beanspruchen; beide schließen vielmehr die ernste Gefahr 
ein, das Gemüt des Kindes dem Erzieher zu entfremden 
und dadurch die wesentlichste Bedingung einer positiv 
erziehenden Einwirkung zu schwächen. Der bessere Er- 
zieher wird daher stets der sein , der wenigstens die 
sinnlichsten Formen der Strafe und Belohnung ganz ent- 
behren kann; und bei voller Ausnutzung der wirksameren 
und reineren Arten sittlicher Einwirkung, die bei einem 
herzlichen Verhältnis zwischen Erzieher und Zögling aus 
der natürlichen üeberlegeuheit des ersteren von selber 
fließen, wird dies auch stets möglich sein. Immerhin 
kann im gegebenen Fall die sinnliche Strafe das geeignetste 
Mittel sein, das augenblicklich Notwendige sicher durch- 
zusetzen; und wenigstens wird sie in dem Fall nicht 
ernstlich schaden können, daß sie als Ausfluß der Liebe 
und des sittlichen Ernstes des Erziehers vom Kinde wirklich 
empfunden wird. Das sollte in der häuslichen Erziehung 
immer möglich sein; in der Schule ist es schwerlich all- 
gemein zu erreichen. Daher hat Pestalozzi die körperliche 
Strafe für die Hauserziehung verteidigt, für die Schul- 
erziehung aber verworfen; während Schleiermacher meinte, 
daß sie sich in einer richtigen Hauserziehung ganz müsse 
vermeiden lassen, dagegen in der Schule vielleicht als 
Notsache zu dulden sei , eben weil es an der rechten 
häuslichen Erziehung oft fehlt. Herbart verwirft die körper- 
liche Strafe als Erziehungsmittel, läßt sie dagegen zu als 
Mittel der „Regierung." Doch läßt sich diese Unter- 
scheidung überhaupt nicht aufrecht halten, und war 
daher Ziller konsequenter, indem er die Körperstrafe, 
eben weil ihr eine erziehende Wirkung nicht innewohnt, 
überhaupt verwarf. 
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§ 23. Häusliche und Schulbildung 
Allgemeine VoIksBchule. 

Die Notwendif-keit der Schulerziehung und ihr alf- 
gemeines Verhältnis zur Hau^erziehung beruht (nach § 18) 
vornelimlich darauf, daß durch die gesetzlich geregelte 
Bildiingsarbeit in der Schule die llineingewöhnnng in die 
gesetzliche Regelung des Tuns überhanpl, das heißt die 
Erziehnng zum eigentlichen Arbeiten im Dienste der Ge- 
meinschaft vollbracht wird. Die sdiulmäüige Art der 
Bildung ist deshalb für eine bestimmte mittlere Stafe 
zwischen der sinnlichen Gebundenheit des frühen Kindes- 
alters und der sittlichen Freiheit des Erwachsenen nnent- 
behrlicb, und es ist auch das Normale, daß diese sohul- 
mäßige Bildung in eigenen, diesem beherrschenden Zweck 
gemäß organisierten und zwar Öffentlichen Anstalten gewahrt 
wird. Denn der Mensch soll zwar (nach Rousseau) Mensch 
sein, ehe er Bürger ist; aber er soll in der Tat auch Bürger, 
das beißt dienendes Glied der Gemeinschaft werden, und 
da?;u ist die gesetzmäßige Organisation der Schule über- 
aus heilsam, durch welche der Einzelne lernt sich in eine 
allgemeine, nicht auf ihn besonders zugeschnittene Ord- 
nung fügen und unter vielen Gleichstehenden und häufig 
weehselndem Regiment pflichttreu das Heine fuu, Gerade 
der geregelte Wechsel zwischen der freieren Ordnung d< 
Hauslebens und der gebnndneren der Schule bietet nai 
beiden Seiten Vorteile, die auf keine andere Weise 
erreichen sind. Es kann dabei die Freiheit des häuslichen 
Lebens einen geordneteren, die Ordnung des Schnltebens 
einen freieren Zug annehmen, als bei ausschließlicher Haus- 
oder AnstaltserKiehung. Allerdings kann die schulmäßige 
Art der Bildung unter allerlei bisher nicht genügend über- 
wundenen äußeren und inneren Hemmungen zu einem 
Uebermaß des Mechanisnms, einer einseitig stofHichen 
Auffassung des Bildungszwecks, einem Uehergewicht der 
bloß extensiven Erweiterung der Kenntnisse und Fertig- 
keiten über die innere Yertiel'ung, einer ungebührlichen 
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Zurückstellung der ethischeu und ästhetischen gegen die 
intellektuelle und technische Bildung führen. Aber diese 
Uebelstände, unter denen das Schulwesen heute unleugbar 
krankt, liegen an sich nicht im Wesen der schulartigen 
Bildung; es kann und muss ihnen entgegengearbeitet 
werden durch zweckmäßigere Organisation, besonders Ver- 
kleinerung der Klassen, Differenzierung nach den Fähig- 
keiten, Hebung der Vorbildung und der sozialen Stellung 
der Lehrer, und ein wirksameres Zusammenarbeiten von 
Schule und Haus. 

Je mehr diese Bedingungen erfüllt wären, um so eher 
könnte und müßte die Schule auf der ersten Stufe für die 
Kinder aller Volksklassen ohne Unterschied des Standes, 
des späteren Berufs und des Geschlechts gemeinsam sein. 
Das war die Forderung des Comenius, es war der Grund- 
gedanke der französischen wie deutschen Theoretiker der 
„Nationalerziehung" im 18. Jahrhundert; so entspräche es 
den pädagogischen Grundsätzen Pestalozzis und den staats- 
männischen eines Freiherrn vom Stein und W. von Humboldt, 
eines Süvem und Schleiermacher, welche alle als dringend 
notwendig erkannten, dem verderblichen inneren Kriege 
de» Stände und gesellschaftlichen Klassen durch eine 
einheitliche Grundlegung des nationalen Bildungswesens 
entgegenzuarbeiten. An sich sind die Grundlagen der 
Bildung für alle dieselben. Der Unterschied der Stände 
und gesellschaftlichen Klassen hat auf dem Gebiete der 
Bildungsfragen an sich kein Recht. Die notwendige 
DiiBFerenzierung der Bildung aber nach den Anforderungen 
des späteren Berufs gehört erst auf eine spätere Stufe. 
Die Gemeinsamkeit der ersten, im Hinblick auf das Ganze 
des nati(»nalen Bildungswesens weitaus wichtigsten Stufe 
des Schulunterrichts wäre von unersetzlichem Wert für 
die Entfaltung des Gemeingeistes und des sozialen Pflicht- 
bewußtseins; sie sollte schon deswegen um keines sonstigen, 
etwa technischen Vorteils willen, am wenigsten aber dem 
bloßen Standes- und Klassenvorurteil zuliebe geopfert werden. 
Es sollte daher als Grundsatz gelten, dass die Volksschule, 
mit etwa sechsjährigem Kurs, als Schule des ganzen Volks, 
die allgemeine, obligatorische Schule für alle, mithin ihre 
Einrichtung eine solche sein müsse, daß von ihr gleich gut 
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der Eintritt in eine allgemeine Bürger- oder Realschule, in 
höhere, zur Universität und den sonstigen Hochschulen 
vorbereitende Anstalten, oder in die unmittelbare Vorbe- 
reitung zu solchen praktischen Berufen, die keine weitere 
(vollständige) Schulerziehung mehr fordeim, offenstände. 
Nur so wäre zu erreichen, was bei einer von unten auf 
beginnenden Scheidung in mehrere dem Rang und Ansehen 
nach verschiedene und im Lehrplan sich weiter und weiter 
von einander entfernende Anstalten inmier unmöglicher 
wird: dass das Vorrecht der höheren Ausbildung allein 
von der Befähigung des Kindes, nicht von der gesell- 
schaftlichen Stellung und dem Ehrgeiz der Eltern abhängt. 
Eine solche Einrichtung würde allen Schulgattungen gleicher- 
maßen zugute kommen. Die Volksschule wäre zu dem ihr 
gebührenden Range einer wahren Nationalschule erhoben, 
die höhere Schule von dem Bleigewicht befreit, welches 
der gegenwärtig auf keine Weise wirksam zurückzu- 
dämmende Zudrang ungenügend begabter Schüler ihr an- 
hängt. Namentlich aber wäre nur so ein organischer 
Aufbau des gesamten nationalen Unterrichtswesens in der 
Art möglich, daß die Einheit und Gemeinsamkeit der Grund- 
lage der nationalen Bildung, unbeschadet der in Rücksicht 
auf die spezitische Berufsbildung notwendigen Differen- 
zierung der Bildungswege auf höherer Stufe, gewahrt bliebe. 



A. Elementar- und Realschule. 

§ 24. Jt'ormale Faktoren oder „Elemente" 
der V e r s t a n d e s s c h u 1 u n g. 

1. Zahl und Form. 

Wahrnehmung und Sprache sind die F'undamente aller 
Schöpfungen des menschlichen Verstandes. Aber, was der 
Geist so geschaffen hat, besitzt er ganz erst, wenn er es 
auch völlig mit dem Bewußtsein beherrscht. Dies ist die 
Aufgabe der planmäßigen , nicht mehr rein spontan er- 
folgenden Arbeit der Verstandesbildung, die Aufgabe der 
„Schulung" des Verstandes. Sie durchläuft zwei Haupt- 
stadien, die zu jenen beiden ursprünglichsten Schöpfungen 
des Intellekts in deutlicher Beziehung stehen: Anschauung 
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und BegriflF. Der Weg der Verstandesschulung geht durch 
die Anschauung zum Begriff. Mit dieser von Pestalozzi 
herrührenden Formel ist nicht das Selbstverständliche ge- 
meint, daß die Bildung der Begriffe von der sinnlichen 
Wahrnehmung ausgehen müsse (§ 19). Sondern in der 
„Anschauung" hat man sich die ganze Verwickelung der 
Wahrnehmungen aufgelöst , die konstruktiven Elemente, 
aus denen sie sich aufbaut, bloßgelegt und in ihrer ßein- 
heit wirkend zu denken. In der Forderung des Zurück- 
gehens auf die „Elemente," die „Elementarpunkte" der 
Bildung, in dem überaus deutlichen Ausdruck eines „ABC 
der Anschauung" verrät sich dieser vertiefte, für die Päda- 
gogik durchaus neue Sinn, den Pestalozzi mit dem Wort 
„Anschauung" verband. Allerdings ist „nichts im Verstände, 
das nicht zuvor in den Sinnen war", er lag sogar als die 
eigentlich schaffende Kraft in diesen, aber auf der Stufe 
der bloßen Sinnlichkeit sich selbst noch verborgen; ihn 
über dieses Stadium der Verborgenheit vor sich selbst 
hinauszuheben, kann nicht Sache der Sinnlichkeit sein, die 
eben dieses Stadium besagt. Sondern dazu muß in der 
Schöpfung der Wahrnehmungen selbst ein Faktor aufgezeigt 
werden, der den Keim der Ueberwindung dieser bloß sinn- 
lichen Haltung einschließt. Diesen sucht Pestalozzi zu fassen 
in dem Ausdruck „Anschauung". Dieser gewinnt daher eine 
zwingende Beziehung zu den mathematischen Elementen des 
Vorstellens: Zahl und Form, das heißt geometrische Gestalt. 
Daneben stellt Pestalozzi als Drittes die Sprache, wobei 
vornehmlich an die Formelelemente der Sprache zu denken 
ist. Darin drückt sich in der Tat allgemein das Eigen- 
tümliche des „Begriff's" aus. Die allgemein grundlegende 
Bedeutung des Mathematischen für die denkgemäße Auf- 
fassung der Sinnenwelt wird besonders dann überzeugend, 
wenn man erwägt, (was freilich in der Mathematik selbst 
erst neuerlich ganz begriffen wird), daß die Mathematik 
nicht bloß die Wissenschaft des Quantitativen ist, sondern 
ihre Herrschaft auch auf die Qualität, überhaupt auf alles 
ausdehnt, was irgend einer reinen Methode fähig ist. Es 
handelt sich daher hier nicht bloß um das Pestalozzische 
ABC der geometrischen Gestalt, sondern um jenes größere 
ABC, mit welchem wir, nach Kant, „die Erscheinungen 
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buchstabieren" mässen, um sie „ala Erfahrung lesen" «uT 
können. Das ist es, was Pestalozzi undeutliuh vorschwebte: J 
als jene „Methode", welche ans der ,, unwandelbaren Urrom^l 
der menschlichen Geistesentwicklung*' herzuleiten sei. 

Das wesentliche Mittel nun, um die reinen Elementtf] 
der Konstruktion des Gegenstandes in der Vorstellung zum 4 
Bewußtsein zu erheben, besteht darin, daß das konstruktive I 
Verfahren unmittelbar in Tätigkeit gesetzt, und in seiner | 
Betätigung selbst die Besinnung auf eben das, was man I 
tut, gelenkt, die Kegel dieses Tuns herausgehoben und in ' 
deutlichem Ausdruck festgehalten wird. Man gewinnt den 
Begriff der Zahl, indem man in der Ausübung des Zfibl- 
verfahrens den Sinn dieses Verfahrens sich klar macht. 
Mau gewinnt den Begriff der Linie, indem man sie ziebt^ J 
das heißt, sie nach Anweisung der Konstruktionsregeli-J 
welche eben dieser Begriff bedeutet, sich erzeugen läßt,'^ 
und so der Regel selbst in ihrer Befolgung eich bewnOt 
wird. Es muß also die Zahl begriffen werden als Zählen, 
als das immer gleiche Tun, aus Eins und Eins Zwei, und 
so Jede Zahl, zu erzengen; ein Verfahren, nnterscbiedsloa 
anwendbar auf alles nnr Denkliche , auf Welten wie auf 
Sandkörner, auf astronomische Perioden wie auf das Ticken 
der Uhr. Und so in allen Fällen. Dabei ist an die Vor- 
arbeit der spontanen Wahrnehmungsbildnng überall an- 
zuknüpfen. Die Elemente der geometrischen Gestalt liegen 
schon in den einfachsten Operationen der Wahrnehmung, 
Das Kind zeichnet in seiner Einbildungskraft und bald 
auch mit dem Griffel die ihm vertrauten Gegenstände in 
einfachen geometrischen Grundlinien. Es lernt praktisch 
zum Beispiel an seinen Bauklötzen eine Reihe einfacher 
geometrischer, auch mechanischer Tatsachen kennen, lange 
bevor es den Begriff davon hat. Ein zweijähriges BÜnd 
lernt etwa seinen Baukasten richtig einräumen, nicht durch 
äußere Abriehtung, sondern in angespanntem, interessiertem 
eigenem Studium. Sache des methodischen Unterrichts ist 
es , die Einzelschritte dieses tatsächlich immer schon be- 
folgten Konstruierens zum Bewußtsein zu bringen. Er hat 
daher in einer elementaren und konkreten geometrischen 
Formenlehre den Aufbau der einfacheren räumlichen Ge- 
statten in einer gewissen Vollständigkeit, aber zunäflh8t_ 
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ohne die logischen Formen etwa des Euklidischen Beweis- 
verfahrens, zu entwickeln. Dieser elementare Formen- 
unterricht ist besonders mit dem elementaren geometrischen 
Zeichnen und mit den Elementen der Handübung zu verbinden, 
womit zugleich zum technischen und weiter zum naturkund- 
lichen Unterricht der erste Grund gelegt wird. 

§ 25. 2. Sprache und Schrift. 

Wie der elementare Zahl- und Formenunterricht zum 
ursprünglichen Aufbau der Wahrnehmungswelt, so muß sich 
der elementare Sprachunterricht zur ursprünglichen Ent- 
faltung des Sprachvermögens verhalten, das heißt, er muß 
die Sprache als eigene Methode des Geistes in ihren er- 
zeugenden Faktoren schrittweis zum Bewußtsein bringen. 
Dazu gehört als erstes die Deutlichkeit des Lautbewußt- 
seins, in Lautauflfassung wie eigener Lautproduktion. Diese 
wird erreicht durch methodische Zerlegung jedes größeren 
Lautkomplexes in kleinere bis zu den Einzellauten , und 
Wiederzusammensetzung dieser zu den ursprünglichen 
Ganzen: Lautieren und Syllabieren. Das Wort und die 
weiteren Sprachgestaltungen sind aber nicht bloß äußerlich, 
als Lautkomplexe, sondern stets zugleich innerlich durch 
ihre Bedeutung, durch irgend eine Einheit des darin sich 
ausdrückenden gedanklichen Inhalts bestimmt und begrenzt. 
Der zweite, wichtigere Bestandteil der Sprachbildung ist 
daher das Verständnis der bezeichnenden Bedeutung der 
Sprachelemente. Damit geht aber der Sprachunterricht 
unmittelbar über in einen elementaren Sachunterricht, das 
heißt, er muß mitumfassen eine methodische Einführung in 
den materialen und formalen Gehalt der gemeinen Vor- 
stellung der Dinge, wie er in den Wörtern und Formen 
der Sprache gleichsam gebucht ist. Darauf beruht die Idee 
des seit Comenius als notwendig erkannten elementaren 
„Anschauungsunterrichts^, der also nicht wie die elementare 
Zahl- und Formenlehre das Anschauen selbst als gesetz- 
mäßiges Verfahren der Erkenntnis methodisch entwickeln, 
sondern diejenigen komplexen Anschauungen der Dinge, 
die wegen ihrer praktischen Bedeutung insbesondere im 
menschlichen Verkehr vorzugsweise in der Sprache ihren 
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Äunilrnck g:efnn(ieii haben, klSren, befestigen nnd in übt 
Bichtlii'.he Ordnung bringen soll. Dieser Uiiterrielit geh&v] 
daher mit dein'SprachuDterricht eng zusammen; er a(eH 
eigentlich nur die saeliliche Seite des elementaren Sprai 
unterrichte selbst dar. Schließlich muß die Sprache am 
yerstfindlich^gemacht werden als Mitteilung. Die von il 
bezweckte Mitteilung wird aber unermeßlich erweitert dnn 
das fernere technische Mittel der Schrift. Daher verbini' 
sich mit dem Sprachunterricht sachgemäß der Scliril 
Unterricht, ah Lese- nnd Sehreihunterricht. Wie die Ent- 
wicklung des Lantbewußtseins von der des Gehörs nnd 
der Sprechorgaue , so hängt die Knfwicklung des Schrift- 
hewußtseius ah von der der GesichteaufFasBiing einerAeite, 
des elementaren Zeichnens andrerseits. Zugleich verknüpf 
sieb die Auffassung der Lautzeiehen, als einzelner und i 
ihrer ZusammenBetzung, sachgemäß mit dem Lautieren 
Hyllabieren, das fließende, sinngemäße Lesen nnd die ent- 
sprechende Fertigkeit des Schreibens, insbesondere als 
Rechtschreibung, mit der eigentlichen Sprachlehre, mit 
Einaehlnfl der Anschanungslehre. Durch die möglichst 
enge Verknüpfung aller dieser Bestandteile wird erreicht, 
daß sich die Sprache und Schrift, je vollkommener beide 
als Zeiehensj'Hteme verstanden und beherrscht sind, desto 
sicherer als bloße Hülfsmittel dem Gedanken unterordneÄ, 
und nichts mehr für sich bedeuten wollen. 



ite. 



! 26. Fortführung des Sachunterrichts auf 
vorwissenschaftlicher Stufe. 



Die nachgewiesenen Elemente bilden schon eine an»* 
reichende Grundlage für eine empiriscli-praktische Ein- 
führung in die Anfangsgründe der Physik und Chemie 
sowie der Beschreibung der Naturformen. An diese schließt 
sich einerseits die elementare Erd- und Himmelsknnde, 
andrerseits die Naturbeschreibung des Menschen, das 
Elementarste der Völkerkunde , dann der GeselUehafts- 
(das heißt Wirtschafts-, Rechts- und Staats-)kunde, zugleich 
als Voraussetzung der Geschiebte; welches alles in einem 
Zusammenhange, unter dem Gesichtspunkt der Erkenntnis 
und technischen Beherraßhuug der Kiitnr [die mensehlifh« 
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eingeschlossen), beschreibend, doch unter Leitung des 
Entwicklungsgedankens behandelt werden kann, zugleich 
aber zur Sittenwelt und nicht minder zur Kunstwelt hin- 
überleitet. Das alles ist insoweit nur Entfaltung der 
„Anschauung", die nur jetzt nicht mehr bei vereinzelten 
Gegenständen stehen bleibt, sondern sich zu großen Ganzen, 
zu organisierten geistigen Welten, also wenigstens zu Ana- 
logen von Wissenschaften zusammenzuschließen strebt. Das 
natürliche Zentrum für dies alles bietet der Sprachunterricht 
nach der inhaltlichen Seite. In diesem kann und muß der 
Sachunterricht auf den unteren Stufen auch beschlossen 
bleiben; er wird aber weiterhin mehr und mehr in einer Beihe 
koordinierter Fächer sich vollständiger und systematischer 
entfalten müssen. Zugleich bietet dieser Unterricht die 
vielseitigsten Anknüpfungen für jede Art technischer Unter- 
weisung. Zusammenfassend läßt sich dies Ganze bezeichnen 
als Realunterricht auf vorwissenschaftlicher Stufe. Dieser 
fände seine volle Entwicklung in einer höheren Bürger- 
oder Realschule, die etwa mit wiederum sechsjährigem 
Kursus an den sechsjährigen der allgemeinen Volksschule 
sich anschlösse. Es ließe sich denken, daß diese Schule, 
die normal bis zum achtzehnten Lebensjahre durchlaufen 
wäre, alle diejenigen aufnähme, die nicht eine höhere 
Schule besuchen. Sie müßte dann in der Weise eingerichtet 
sein, daß sie mit einem Grundstock allgemeinbildender, für 
alle gemeinsamer und obligatorischer Fächer eine möglichst 
reiche Fülle von Fachkursen verbände, zwischen denen die 
Wahl freistände, oder durch den Beruf, für den man sich 
entscheidet, bestimmt wäre. Die sogenannte „Fortbildungs- 
schule'', die bei ihrer jetzigen Einrichtung ihren Zweck 
nicht erfüllen kann, wäre dadurch mehr als ersetzt. 
Solange aber an eine derartige Organisation des eigent- 
lichen ßealunterrichts nicht zu denken ist, sollte als 
Mindestes angestrebt werden, daß der Fortbildungs- 
unterricht inhaltlich beträchtlich erweitert und vertieft 
und in solche Stunden (möglichst die Frühstunden des 
Tages) gelegt würde, wo die Kräfte noch frisch und die 
Empfänglichkeit lebendig ist. 



Natorp, P., AUgem. P&dagogik. 
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B. Sogenannte höhere Schulen. 

§ 27. Die wissenschaftliche Vorbildung. 

Das Unterscheidende der wissenschaftlichen Bildung 
im eigentlichen Sinne liegt in der durchgängigen Organisation 
des Wissens, dem bestimmten Bewußtsein der Einheit und 
Gliederung der Wissenswelt, dem geschärften methodischen 
und kritischen Bewußtsein. Dies geht nun schon über die 
zweite Erziehungsstufe hinaus; dagegen liegt noch innerhalb 
ihrer eine solche Art und Richtung der schulmäßigen Unter- 
weisung, welche auf dies höhere Ziel bestimmt hinarbeitet. 
Dies setzt eine gewisse Scheidung der theoretischen von der 
praktischen Ausbildung voraus, die nur unter der Bedingung 
zulässig ist, daß die elementare Unterweisung, für welche 
die enge Verbindung von Erkenntnis und Ausübung als 
Prinzip gelten muß, voraus gründlich durchgemacht ist, 
und daß die Ausübung auch ferner nicht überhaupt weg- 
fällt, sondern nur in ein mehr dienendes Verhältnis zur 
Erkenntnis tritt. Allgemein aber kann eine starke und 
selbständige Ausbildung des theoretischen Verständnisses 
auch der Entwicklung der praktischen Fähigkeiten nur 
förderlich sein-, ihr Mangel würde der Praxis selbst den 
Gesichtskreis verengen und sie so ihrer besten Kraft und 
Freiheit berauben. 

Wir verstehen aber unter der „wissenschaftlichen" 
Bildung und Vorbildung hier nicht bloß die logische. Zur 
Entwicklung des logischen Bewußtseins allein trägt zunächst 
die Sprachbildung, bloß als solche, mehr nur indirekt bei. 
Ein logisches Moment ist in der Sprache zwar enthalten, 
aber es bleibt in ihr unauflöslich verflochten mit einem 
ethischen und einem ästhetischen. In der engen An- 
schmiegung an die feinsten Bewegungen der Psyche wider- 
strebt die Sprache geradezu der scharfen Ausprägung 
strenger, logischer Begriffe. Die Sprachbildung als solche 
dient daher der logischen Schulung vielleicht am meisten 
dadurch, daß sich die Grenzen des Logischen an ihr am 
besten aufzeigen und zum bestimmten Bewußtsein bringen 
lassen. Das setzt aber ein auf andrer Grundlage schon 
erworbenes und gefestigtes rein logisches Bewußtsein voraus. 
Dieses zu wecken dient vorzugsweise das mathematische 



Zweite Periode: Schule. 51 

Studium. Die Mathematik stellt nicht nur ein von keiner 
andern Wissenschaft erreichtes Muster logischen Verfahrens 
schon in ihren elementaren Zweigen dar, sondern, da 
sich in ihr die Gesetzlichkeit des logischen auf die des 
anschaulichen Faktors der Erkenntnis notwendig zurück- 
bezieht, und diese Wechselbeziehung in voller Reinheit allein 
durch sie dargestellt wird, so ist sie die notwendig erste, 
in ihrer Art einzige und unersetzliche Schule des theoretischen 
Verstandes überhaupt. In ihr wurzelt zugleich das ganze 
deduktive wie induktive Verfahren der eigentlichen Natur- 
wissenschaft; auf dem Bewußtsein dieser Einheit des Ver- 
fahrens aber beruht alles Verständnis der Natur selbst als 
theoretischer Einheit. Schon einen überwiegend ethischen 
Charakter trägt dagegen die Geschichte, die sich eben 
darum näher der Sprachbildung anschließt. Eine der 
Wissenschaft analoge und mit ihr in klarem Zusammen- 
hang stehende, auf bewußte, methodisch begründete Einheit 
strebende ethische Bildung ist (zufolge unsrer Grundlegung, 
§ 12 und 15flf.) nur auf der Basis der Geschichte möglich. 
Indem aber auch die ästhetische Bildung zu der gleichen 
inneren Vollendung und klaren Einheit mit der logischen 
und ethischen strebt, schöpft auch sie ihre höchste Kraft 
aus den vielfältigen Anregungen, die ihr fast gleichmäßig 
aus dem mathematisch -naturwissenschaftlichen und dem 
sprachlich-geschichtlichen Gebiet des Unterrichts erwachsen. 
Diese beiden Hauptgruppen von Unterrichtsfächern sind 
also die wesentlichen für den auf das fragliche umfassende 
Ziel gerichteten, „höheren" Schulunterricht. Da aber in 
diesem das formal-methodische Interesse dem stofflichen 
unbedingt vorgeht, so ist nicht etwa eine enzyklopädische 
Umspannung des ganzen Gebietes des Wißbaren und 
Wissenswerten in ihm anzustreben, sondern vielmehr eine 
Konzentration auf gewisse typische Hauptpunkte notwendig, 
von denen aus sich der Zusammenhang des Ganzen über- 
schauen läßt. Der Lehrplan der der „wissenschaftlichen" 
Vorbildung in jenem umfassenden Sinne gewidmeten, so- 
genannten „höheren", richtiger „Mittel"-Schulen muß dem- 
nach so eingerichtet sein, daß alles zum oben umschriebenen 
Gebiet Gehörige, insoweit es nicht direkt Gegenstand des 

Unterrichts sein kann, doch durch ihn derart vorbereitet 

4* 
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wird, daß mit dem Abschluß ihres Kursus der Weg dieser 
höheren Ausbildung im Ganzen klar vorliegt und die 
methodische Ausrüstung zu seiner selbständigen Weiter- 
verfolgung erreicht ist. 

§28. Aufgaben undArten der höheren Schulen« 

Aus dem Gesagten ergibt sich, daß die Aufgabe der 
höheren Schulen überhaupt nicht einseitige Fachbildung 
sein kann, daß sie vielmehr anstreben müssen, die an eine 
allgemeine, „humane" Bildung im vollen Sinne zu stellenden 
Anforderungen in den Grenzen des Alters, für welches sie 
bestimmt sind, zu erfüllen. Die verschiedenen heute bei 
uns nebeneinander bestehenden Gattungen „höherer" (normal 
mit dem zwölften Schuljahr abschließender) Lehranstalten 
stimmen denn auch alle darin überein, daß sie die all- 
gemeine, humane, nicht lediglich eine spezifische Berufs- 
vorbildung sich zur Aufgabe stellen. Im umfassendsten 
Sinne möchte dieser Forderung das „humanistische 
Gymnasium" entsprechen. Dieses strebt besonders durch 
eine intensivere Pflege der sprachlichen und geschichtlichen 
Fächer (Latein-Griechisch, Deutsch, Geschichte), neben dem 
sprachlichen Formbewußtsein und dem logischen Bewußtsein 
das historische Bewußtsein von den wesentlichen Grund- 
lagen unserer heutigen nationalen Kultur, gleichzeitig aber 
durch die exakten Fächer (Mathematik und — vorzugsweise 
theoretische — Physik) das auch zu jenem Zweck nicht 
entbehrliche Verständnis der Grundbegriffe und Methoden 
der Naturwissenschaft zu wecken, und so zur intellektuellen 
und sittlichen, damit zugleich auch zur ästhetischen Bildung 
in der Art den Grund zu legen, daß keins dieser Gebiete 
von den andern isoliert bleibt, sondern alle harmonisch 
ineinandergreifen. Sollte dies ganz erreicht werden, so 
müßte freilich in weit höherem Maße als bisher das Haupt- 
gewicht, statt auf die stoffliche, gleichsam peripherische 
Ausbreitung, auf die formalen Grundbestandteile der Bildung, 
auf die Weckung des Bewußtseins der zentral erzeugenden 
Kräfte fallen, das heißt, der Unterricht müßte eine philo- 
sophische Vertiefung — die an sich noch nicht dieser Stufe 
angehört — doch von allen Seiten zugleich, von den 
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mathematisch - naturwissenschaftlichen wie den sprachlich- 
naturwissenschaftlichen Fächern aus, wirksam vorbereiten. 
Eben diese Rücksicht auf die grundbildenden Faktoren 
entscheidet aber auch für den Vorzug der klassischen 
Studien. Denn dieser beruht ganz darauf, daß die Kultur 
des Altertums nicht bloß einen an sich und besonders für 
unsere Nation bedeutsamen Typus menschheitlicher Kultur, 
sondern geradezu die Grundlage der gesamten Kultur des 
Abendlandes darstellt. Die einzige Bedeutung insbesondere 
der griechischen Kultur liegt darin, daß die erzeugenden 
Kräfte, aus denen sich die menschliche Kultur überhaupt, 
soweit sie sich bis dahin entwickelt hat, hervorgegangen 
ist und durch die sie fortwährend sich weiter entfaltet, 
nirgends so rein, so einfach und zugleich so vollzählig zu 
Tage liegen und also zur Erkenntnis gebracht werden 
können, wie in ihr. Und diese einzige Bedeutung der 
alten Kultur kann ohne die Kenntnis der alten Sprachen 
wenigstens zu ihrer vollen Geltung nicht gelangen, da die 
Sprache selbst der unmittelbarste und lebendigste Ausdruck 
der je erreichten Gesamtkultur, da überhaupt die Einheit 
von Wort und Sinn, Sprachform und Sachinhalt eine solche 
ist, daß die Loslösung von der Sprache den Sachgehalt 
selbst seiner vollen Lebendigkeit und fortzeugenden Kraft 
beraubt. Gleiches ist also nicht erreichbar sei es durch 
Experimentalphysik, Chemie und naturbeschreibende Fächer, 
auch in Verbindung mit einem extensiv und intensiv weiter- 
getriebenen mathematischen Studium, oder durch die 
sprachlich-geschichtlichen Fächer, ohne die Grundlage der 
alten Sprachen, durch die besonders die letzteren erst ihre 
größte Vertiefung gewinnen. Da indessen das Studium der 
alten Sprachen unleugbar ein sehr bedeutendes Opfer an Zeit 
und Kräften fordert, und nicht jede nach anderen Seiten 
vielleicht vorzügliche Begabung ausreicht , noch dies 
neben den gesteigerten Forderungen der Berufsbildung zu 
bewältigen, da andrerseits eine gewisse Aufnahme des 
wichtigsten Gehalts der alten Kultur immerhin auch ohne 
die alten Sprachen möglich ist, so läßt sich der höheren 
Schule ohne Griechisch und selbst ohne Griechisch und 
Lateinisch (in Preußen: „Realgymnasium" und „Ober- 
realschule") das Existenzrecht und auch die Fähigkeit, eine 
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für viele höhere Berufsstudien brauchbare Vorbildung zu 
gewähren, nicht absprechen. Es ist also auch die Zulassung 
der Zöglinge dieser Anstalten zu den Studien der Universität 
als wohlberechtigt anzuerkennen, soweit nicht diese Studien 
eben die genauere Kenntnis des Altertums unerläßlich 
voraussetzen; was von den philosophischen, philologischen, 
historischen, juristischen und theologischen Studien, sofern 
sie ihrem vollen Umfang nach verstanden werden, aller- 
dings gilt. 

§ 29. Die mathematisch-naturwissenschaftliche 

Bildung. 

A. Die Mathematik. 

In Mathematik und Naturwissenschaft ist die Einheit 
von Form und Inhalt die strengste; die Form bestimmt 
hier ganz und gar den Inhalt. Die eigentümlichen Objekte 
der Mathematik und auch der Naturwissenschaft (Gesetze und 
Kräfte) werden für unsere Erkenntnis durch das Verfahren 
der Wissenschaft überhaupt erst erzeugt. Eben darum wird 
in diesen Gebieten eine Evidenz der Einsieht erreicht, wie 
nirgends sonst. Und zwar stellen Mathematik und Natur- 
wissenschaft unter sich eine unteilbare Einheit dar. Die 
Begriffe der Mathematik finden ihren wahren Gebrauch erst 
in der Naturwissenschaft; umgekehrt ist dieser das mathe- 
matische Verfahren wesentlich. 

Der Mathematik eigentümlich ist das anschauende 
Denken, das Denken in Anschauungen, und wiederum die 
gedankliche Anschauung, das heißt, eine solche, die ihren 
Gegenstand seinem Begriff gemäß ursprünglich erzeugt. 
So gewinnt der Rechenunterricht die Begriffe der Zahlen 
und Zahlenbeziehungen durchaus in und mit der Anschauung 
an sinnlichen Schematen, mit welchen dann das Wortbild 
und weiter das Ziflferbild sich verknüpft. Fernerhin zwar 
wird eine gewisse Loslösung des Begriffs vom Sinnlichen 
der Anschauung notwendig. Vorbereitet wird diese schon 
durch den Gebrauch der (arabischen) Ziffer, die an sich 
kein Bild der dadurch bezeichneten Zahl gibt, während 
sie andrerseits in der (zwar auch in einigem Maße an- 
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schaulichen) Darstellung des Dezimalsystems einen wichtigen 
begrifflichen Faktor vertritt, nämlich den Aufbau des Systems 
der Zahlen, die einheitliche Gesetzlichkeit des ins Unendliche 
fortsetzl)aren Verfahrens der Zählung, durchsichtig macht. 
Weiter führen in der gleichen Richtung die Symbole der 
Algebra, welche ein Operieren nicht bloß mit bestimmt 
gegebenen Zahlen, sondern mit allgemeinen Größen er- 
möglichen; besonders das x der Gleichung als Ausdruck 
der aus den gegebenen zu bestimmenden Größe; weiterhin 
die Deutung der bekannten und unbekannten Größen der 
Gleichung als der konstanten und der (abhängig und 
unabhängig) veränderlichen, also der Funktionsbegriff. Bis 
zu diesem sollte schon der Physik wegen der algebraische 
Unterricht jedenfalls geführt, zugleich damit auch der 
Begriff der stetigen Größenänderung zur Klarheit gebracht 
werden. Eine ausdrückliche Reflexion auf die einzelnen 
Gedankenschritte, wie sie namentlich das Euklidische 
Beweisverfahren bezweckt, ist jedenfalls nicht durchweg 
notwendig. Das mathematische Denken muß vielmehr, 
besonders in den Anfängen, möglichst unmittelbar an der 
Anschauung sich entfalten und sich in freier Beweglichkeit 
ihr anschmiegen, was durch ein Uebermaß logischer Abs- 
traktion nur gehindert würde. Doch ist auf bestimmter 
Stufe die scharfe Aufmerksamkeit auf die logische Form 
als solche allerdings wichtig, wenngleich weniger für die 
Mathematik selbst, als für die logische Vorl)ildung. In 
Arithmetik und Algebra wie Geometrie ist von unersetzlichem 
Werte das Selberfinden der Lösungen und Beweise. Dies 
kann auch bei mäßig begabten Schülern sehr wohl erreicht 
werden, vorausgesetzt, daß durch die Vorübungen der 
elementaren Formenlehre (§ 24) ein sicherer Anschauungs- 
grund schon gelegt ist und dann in genauer Ordnung vom 
Leichteren zum Schwereren fortgeschritten wird. Aus- 
gezeichnet begabten Schülern sollten verhältnismäßig höhere 
Aufgaben gestellt werden. Allgemein wäre, entsprechend 
der oben angenommenen Ausdehnung des algebraischen 
Unterrichts, der geometrische mindestens bis zu den Kegel- 
schnitten fortzuführen, in den Anwendungen aber auf 
mathematische Physik besondere Rücksicht zu nehmen, 
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§ 30. B. Die Naturwissenschaften. 

Der physikalische Unterricht ist, dem Gesagten zufolge, 
soweit möglich mathematisch und deduktiv zu behandeln, 
die Induktion als Weg zur naturwissenschaftlichen Deduktion 
verständlich zu machen; es ist die Eigentümlichkeit des 
induktiven Verfahrens als des hypothetisch deduktiven, 
der logische Wert der strengen Beobachtung und des 
Experiments auch durch Vergleichung mit dem rein deduk- 
tiven Verfahren der Mathematik zum Verständnis zu bringen. 
In materialer Hinsicht ist eine zusammenhängende Ueber- 
sicht über das ganze Gebiet der Physik, wenn auch mit 
sparsamem Eingehen auf das Einzelne, anzustreben. Denn 
der Zusammenhang der bekannten Naturkrä*fte, die Idee 
der Natureinheit, muß wenigstens als Ziel deutlich werden. 
Zur Herstellung der Verbindung auch zwischen der anor- 
ganischen und der organischen Natur sind unerläßlich wenig- 
stens die ersten Anfangsgründe der Chemie, die sich noch 
sichtbarer als die Physik auf beide Gebiete zugleich erstreckt 
und die Vorstellung einer absoluten Scheidung zwischen 
beiden von Anfang an ausschließt. In gleicher Absicht 
ist wichtig der Zusammenhang der Physik mit der Physiologie, 
physikalischer mit physiologischer Optik, Akustik und so 
weiter. Es muß zur Klarheit kommen, daß Empfindung 
das letzte Phänomen ist, welches in den physikalischen 
Gesetzen objektiviert wird. Entsprechend wäre das or- 
ganische Reich nicht bloß beschreibend und klassifizierend 
zu behandeln, sondern zur Beobachtung der pflanzlichen 
und tierischen Lebensprozesse anzuregen und bis zu einem 
gewissen Einblick in die Grundgesetze der Lebens- 
erscheinungen vorzudringen, damit auch von dieser Seite 
die durchgängige Einheit der Naturgesetzlichkeit dem 
Verständnis näher gerückt wird. Der Gefahr, hierbei in 
die leeren Abstrakti<men eines spekulativen Materialismus 
zu geraten, wird durch die möglichst selbsttätige Erarbeitung 
der naturwissenschaftlichen Grundbegriffe im geregelten 
Fortschritt^ an^, konkretenJj^Aufgaben sicher vorgebeugt. 
Keinesfalls aber ist der Idee der Natureinheit, die auch 
das menschliche, individuelle wie soziale Leben hinsichtlich 
seiner Naturgrundlage mitumfaßt^ auszuweichen, und nur 
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stets die kritische Besinnung wachzuhalten: 1. daß die 
absolute Einheit der Naturkräfte als Idee zwar unabweisbar, 
für die empirische Erkenntnis aber nur eine Idee, das 
heißt eine unendliche Aufgabe ist, und 2. daß es jedenfalls 
ein Gebiet des Bewußtseins gibt, das sich der bloß natur- 
gesetzlichen Betrachtung nicht fügt: das Gebiet des Sollens, 
mithin des Sittlichen. 

§ 31. Die sprachliche Bildung. 
A. Die Muttersprache. 

Zur sprachlichen Bildung überhaupt, als Ausbildung des 
Sprachsinns und Sprachvermögens, gehört 1. theoretisches 
Verständnis der Gesetze, 2. praktische Uebung im eigenen 
Gebrauch der Sprache. Dem Ersteren dient a) der gram- 
matische Unterricht, b). die Lesung und Erklärung von 
Musterstücken; der letzteren die eigene mündliche und 
schriftliche Komposition. Ist hierbei das logische Element 
nicht zu überspannen (§ 27), so soll desto mehr der eigen- 
tümliche Vorzug der Sprachbildung zur Geltung kommen, 
daß dabei die Bildung des Intellekts weniger als in den 
exaktwissensehaftlichen Fächern von der Einheit der mensch- 
lichen Bildung, die zugleich das ethische und ästhetische 
Element begreift, losgerissen wird. 

Diese Vorteile bietet in vorzüglichem Maße die Bildung 
in der Muttersprache. Auch sie kann des grammatischen 
Elements nicht entbehren; doch kann darin vieles bei Ge- 
legenheit des Studiums der Fremdsprachen, welches zum 
Verständnis der eigenen Sprache überhaupt sehr Bedeutendes 
beiträgt, in zweiter Linie auch bei der Lesung und mehr 
noch bei der eigenen schriftlichen und mündlichen Dar- 
stellung in der Muttersprache nebenher geleistet werden. 
Der Stoff für Lesung und eigene Komposition kann an sich 
fast allen Gebieten des humanistischen Unterrichts ent- 
nommen werden. Während also einerseits an der Pflege 
der Muttersprache aller sonstige Unterricht mehr oder weniger 
mitarbeitet, greift andrerseits der direkte Unterricht in der 
Mutlersprache durch die Stoffe, an denen er den Sprach- 
sinn übt, in die sonstigen Fächer vielfach hinüber. Er 
eignet sich daher mehr als irgend ein andrer Unterricht 
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zur Ilerstelhm«: einer <j:ewissen Konzentration der Unter- 
richtsstoffe. Ans eben <lieseni Ornn<le läßt sich, was von 
Philosophie in den höheren Unterriclit gehört, neben dem 
griechischen und mathematischen besonders gut an den 
muttersprachlichen Unterricht anschließen. Mit Grund aber 
legt nijin das Hauptgewicht bei der Lektüre auf das fonnale 
und inhaltliche Verständnis der klassischen Dicht- und 
Literaturwerke, bei <ler eigenen Kompositi<m auf Aufgaben 
aus eben diesem Gebiet, wobei auf richtig durchdachte 
ebenso wie sprachreine und nach Möglichkeit formvolle 
Darstellung zu achten ist. 

§ 32. B. Die klassischen Sprachen. 

Die Rihlung in den klassischen Sprachen dient einer- 
seits den formalen Zwecken des Sprachunterrichts über- 
haupt, an<lrerseits der Aneignung des geistigen Inhalts, der 
in den Literaturwerken dieser Sprachen niedergelegt ist. 
In ersterer Hinsicht sind die alten Sprachen vorzüglich 
wertvoll, weil sie an sich bedeutende, an logischem wie 
ethischem un<l ästhetischem Gehalt vor andern reiche Typen 
menschlicher Sjmiche darstellen. Was aber den Sachwert 
der bezüglichen Literaturen, also den Kulturinhalt der alten 
Welt betrifft, s<) ist erstens die griechische Kultur für uns 
bedeutend nicht bloß als eine der wichtigsten geschicht- 
lichen Vorstufen unserer nationalen Kultur, sondern un- 
mittelbar als einer ihrer wesentlichen Faktoren. Durch 
unsere klassische Literatur|)eriode ist der geistige Gehalt 
des Griechentums uns unmittelbar lebendig und gewisser- 
maßen zu einem Stück unseres geistigen Nationaleigentums 
geworden. Auch wäre es einseitig, den Bildungswert der 
griechischen Kultur ausschließlich auf ihren ästhetischen 
Charakter zu gründen. Wir verdanken den Griechen mehr 
als bloß Aesthetisches: die Grundlegung des logischen, des 
formal-wissenschaftlichen Bewußtseins überhaupt, und die 
Grundbegriffe einer rein humanen Ethik. Auch der grie- 
chische Unterricht eignet sich daher in vorzüglichem Maße 
zu einer Vorschule der Philosophie, zu der Piatos Dialoge 
eben darum eine ausgezeichnete Vorschule bieten, weil in 
ihnen eigentlich die Philosophie erst geboren wird. Mit 
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der griechischen ^er hildet die römische und allgemeiner 
die lateinische Kultur eine unteilbare Einheit; sie kann 
schon wegen der Verbindung, die sie zwischen der grie- 
chischen und neuzeitlichen Kultur herstellt, für ein irgend 
eindringendes genetisches Verständnis der letzteren nicht 
entbehrt werden. Allerdings ist die römische Kultur, für 
sich betrachtet, nicht von dem gleichen positiven Werte 
für uns wie die griechische; vielmehr haben wir uns in 
mancher Hinsicht immer noch des geistigen Zwanges zu 
erwehren, den sie, am auffallendsten durch ihren Staats- 
begriflf (mit dem auch der römische Kirchenbegriff zusammen- 
hängt), auf die ganze abendländische Kultur geübt hat. 
Aber eben darin beweist sie sieh doch zugleich als bis 
heute lebendige Macht, und so hat auch sie für uns noch 
eine unmittelbar gegenwärtige Bedeutung und ist keines- 
wegs in jedem Sinne „historisch" geworden. Es besteht 
daher die gleiche Notwendigkeit, das Verständnis auch 
dieser Kultur in unsrer Nation zu erhalten. 

Was das Verfahren des Unterrichts in den klassischen 
Sprachen betrifft, ist besonders zu betonen, 1. daß ein ge- 
naues grammatisch- exegetisches Studium auf keine Weise 
zu entbehren, 2. daß bei Auswahl und Behandlung der 
Lesestücke nicht einseitig nach historischen Rücksichten zu 
verfahren ist. Das Interesse der „Konzentration" darf nicht 
verleiten, geschichtliche Stoffe zu ausschließlich zu bevor- 
zugen; noch weniger, nicht geschichtliche Prosaschriften 
(Plato, die Redner, Ciceros Briefe) ausschließlich vom ge- 
schichtlichen (literaturgeschichtlichen) Standpunkt zu be- 
handeln. 



§ 33. C. L e b e n d e F r e m d s p r a c h e n. 

Daß sich zur Ausbildung des Sprachsinns und Sprach- 
vermögens ül)erhaui)t auch die lebenden P^'rcmdsprachen 
eignen, kann nicht zweifelhaft sein. So ist das Französische 
vorzüglich grammatisch bildend, daher namentlich an den 
lateiniosen Anstalten für die grammatische Schulung an 
erster Stelle zu verwerten. Aber auch wenn in dieser 
Hinsicht die neueren Sprachen gegen die alten zurück- 
stehen, so haben sie dagegen, als lebende, den besonderen 
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Vorzug, durch die Uebung des Ohrs xmA der Zunge, die 
sie fordern, die freie Beherrschung der Sprache in höherem 
Maße zu fördern, als es durch die alten Sprachen und durch 
die Muttersprache allein geschieht. Namentlich aber sind 
sie unentbehrlich, um die lebendige, vielseitig fruchtbare 
Gemeinschaft unseres Kulturlebens mit dem der mitlebenden 
Völker zu erhalten, die durch den erhöhten materiellen und 
geistigen Wechselverkehr der Nationen immer mehr zur 
unabweisbaren Notwendigkeit geworden ist. Demnach würde 
im neusprachlichen Unterricht die einseitige Voranstellung 
des geschichtlichen (auch kultur- und literaturgeschichtlichen) 
Interesses am allerwenigsten angebracht sein. Vielmehr 
muß die Uebung im eigenen Gebrauch der Sprachen und 
die Bekanntschaft mit den für die Gegenwart vorzüglich 
bedeutenden Literaturwerken voranstehen. Es muß also 
namentlich die Auswahl der Lektüre sich nicht lediglich 
nach politisch-geschichtlichen, literatur- und kulturgeschicht- 
lichen, aber auch nicht einseitig nach ästhetischen Rück- 
sichten bestimmen. Es sollte besonders auch die wissen- 
schaftliche Literatur Englands und Frankreichs nicht un- 
berücksichtigt bleiben. 

§ 34. Die soziologisch-historische Bildung. 

Soziologie und Geschichte sind, sofern kausal erklärende 
Wissenschaften, auf den Zusammenhang mit der Natur- 
wissenschaft angewiesen. Und die moderne Soziologie ist 
in der Tat bemüht, sich naturwissenschaftlicher Methode 
anzunähern; in den Grundgesetzen des Gesellschaftslebens 
aber glaubt auch die Geschichtsforschung mehr und mehr 
die wahren, inneren Ursachen der entscheidenden Wen- 
dungen der Völkergeschichte zu erkennen. Andrerseits hat 
das menschliche Gemeinschaftsleben und damit die Geschichte 
aber eine nicht minder wesentliche Beziehung zu den Grund- 
gesetzen des Sittlichen. Das Bewußtsein der sittlichen Be- 
deutung des menschlichen Gemeinschaftslebens, von der 
Familie bis zur Volksgemeinschaft und schließlich der 
ideellen Gemeinschaft des Menschengeschlechts, erwächst 
ursprünglich auf dem Boden der sittlichen Erfahrung, unter 
der unmittelbaren Wirkung des tatsächlichen Lebens in 
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sittlich begründeter Gemeinschaft. Die Reihe der Erlebnisse 
einer solchen Gemeinschaft aber ist eben „Geschichte." 
Somit ruht einerseits alles sittliche Leben auf Geschichts- 
grnnd, andrerseits alle Geschichte auf dem Grunde sitt- 
lichen Erlebens. Dadurch ist Geschichte von einem bloß 
kausal aufzufassenden Geschehen, das heißt von bloßem 
Naturgeschehen, gründlich unterschieden. Unmittelbar sitt- 
lich bildend wirkt nun zwar nur die unmittelbare Teilnahme 
an sittlich begründeter menschlicher Gemeinschaft, wie sie 
ganz rein nur in der Familie möglich ist. Diese ist daher, 
wie dag unentbehrliche erste Fundament der sittlichen 
Bildung, so auch das erste Fundament alles Verständnisses 
menschlicher Geschichte. In gleich unmittelbarer Weise 
vermag schon die Volksgemeinschaft nicht sittlich bildend 
zu wirken, also auch nicht nach ihrer sittlichen Bedeutung 
begriffen zu werden. Unter der Voraussetzung jedoch, daß 
durch die Familie der Grund des sittlichen Gemeinschafts- 
bewußtseins überhaupt schon gelegt ist, übt eine nicht zu 
unterschätzende sittliche Wirkung auch die mittelbare Er- 
fahrung, durch die wir die gemeinschaftlichen Erlebnisse 
der Nation in der Vorstellung miterleben. Die Erweiterung 
des Erfahrungskreises, sowohl in die Breite, von den engsten 
zu weiteren und weiteren Formen menschlicher Gemeinschaft 
(Soziologie), als in die Tiefe der Vergangenheit zurück 
(Geschichte), erweitert zugleich die sittlichen Begriffe zur 
Idee des Volkstums und schließlieh des Menschentums. 
Wesentlich dies ist der Zusammenhang, den man zwischen 
geschichtlicher und sittlicher Bildung immer gesucht, aber 
in der Bezeichnung des geschichtlichen als „Gesinnungs- 
unterrichts" keineswegs einwandfrei zum Ausdruck gebracht 
hat (vgl. § 37). Insbesondre ist es irrig, daß die sittliche 
Bedeutung dieses Unterrichts eine nach Stoff und Behand- 
lungsart wesentlich andere Gestaltung desselben bedinge, 
als die auch in bloß verstandbildender Absicht zu fordern 
wäre. Das reifste Verständnis der Sache bringt zugleich 
die sittliche Wirkung, die in der Erweiterung des soziolo- 
gisch-historischen Gesichtskreises unter den angegebenen 
Vorbedingungen (freilich nicht ohne diese) zweifellos liegt, 
zur reinsten Geltung. Nun geht allerdings die Aufgabe 
eines eigentlich wissenschaftlichen Verständnisses der Ge- 
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schichte über den Standpunkt der Schule hinaus; „die 
Geschichte ist keine Schulwissenschaft" (nach Willmann). 
Möglich aber und gefordert ist ein solcher Unterricht in 
diesem Fach, der ein wissenschaftliches Verständnis der 
Geschichte wenigstens in wirksamer Weise vorbereitet. 
Dienlieh dazu wäre eine möglichst abgekürzte universal- 
geschichtliche Uebersicht, dagegen eingehende, soweit mög- 
lich auf die wirklichen Gründe zurückgehende Behandlung 
einzelner wichtigster Epochen. So würde für die Größe 
der ganzen Aufgabe und für die Richtung, welche das 
Geschichtsstudium allgemein zu nehmen hätte, das Ver- 
ständnis geöffnet, zugleich der frühreifen Blasiertheit ver- 
meinter Einsicht vorgebeugt und das Verlangen nach gründ- 
licherer Belehrung geweckt. 

§35. Willensbildung in der zweiten Erziehungs- 
periode. Sittliche Lehre. 

Die Bildung des Willens beruht allgemein auf Uebung 
und Lehre. Beide verbinden sich in demselben Elemente 
der Gemeinschaft, in der die Uebung, das erziehende Tun, 
sich von selbst einleitet, und dann die erziehende Lehre 
zwingend daraus hervorgeht. Die oben (§ 22) bei der Haus- 
erziehung hervorgehobenen Faktoren der Willensbildung 
erstrecken sich hauptsächlich auf das Erste, die Uebung; 
sie wirken fort durch die ganze Erziehung, bis die Stufe 
der Freiheit erreicht ist. Zu dieser aber zu führen ist die 
Lehre offenbar ein unentbehrliches Mittel; denn eben sie 
zielt darauf, daß die eigene innere Ueberzeugung im Zögling 
zu einer Macht werde, durch die er befähigt wird, sich 
selbst von innen her zu leiten und zu hüten, in dem Maße 
wie die äußere Leitung und Behütung zurücktritt und zurück- 
treten muß. Allerdings kann nicht etwa die Lehre als solche 
das Leben und Tun ersetzen; sie kann nur das Leben und 
Tun selbst als Leuchte auf den Weg begleiten, um an 
ihm sich fort und fort zu bewähren und zu befestigen. 
So allein ist es erziehende Lehre. Deswegen muß sie 
stets vom Tun selber ausgehen und zu ihm zurückführen. 
Zwar wird sie im weiteren Fortgang sich vom unmittel- 
baren Tun in eben dem Maße entfernen müssen, als die 
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Zwecke weiter und weiter hinausrücken, also auch eine 
kompliziertere Erwägung der Mittel notwendig wird. Aber 
sie darf sich dabei doch nie von der eigenen Uebung ganz 
loslösen, wenn sie fortfahren soll erziehend zu wirken. Sie 
muß also auch das P^ernste, das sie in den Bereich der 
praktischen Erwägung rückt, mit dem aus eigener Uebung 
und Erfahrung Bekannten in kontinuierlichen Zusammen- 
hang setzen, und es zum Bewußtsein bringen als etwas, 
das gegebenen Falls auch iü Uebung kommen wird. Das 
ist es, was Pestalozzi als die Anschauungsgrundlage der 
sittlichen Lehre fort und fort betont hat; es verschwindet 
dagegen zu sehr bei Herbart, indem die bloße „Bildung 
des Gedankenkreises", die bloße, nach Einheit und Ganz- 
heit strebende „Darstellung" der vielgestaltigen Materie 
des WoUens, als ausreichend betrachtet wird, auf den Willen 
bestimmend einzuwirken. 

Die natürliche Anknüpfung für die sittliche Lehre 
bilden demnach auf der ersten Stufe „Geschichten", wie 
auf höherer „Geschichte"; und zwar zunächst erlebte, dann 
den selbsterlebten so gleichartige, daß sie den erlebten 
ähnlich zu wirken vermögen. Aus solchen ist dann die 
Lehre selbst durch einfache Abstraktion zu gewinnen. 
Die Grundrichtungen der Abstraktion sind gegeben durch 
die feststehenden Grundsätze der Sittlichkeit. Und zwar 
wird für sie zunächst der Gesichtspunkt der sittlichen 
Gestaltung der Persönlichkeit, also der „Tugendlehre" 
maßgebend sein, dann aber diese sich vertiefen müssen 
zur „Pflichtenlehre." Denn die Person empfängt zuletzt 
ihren Wert von der Sache, der sie sich widmet. Es wird 
also namentlich der der sittlichen Idee entsprechende Auf- 
bau der menschlichen Gemeinschaften und die daraus sich 
ergebenden Pflichten für jeden Einzelnen dem Zögling 
zunächst anschaulich und praktisch nahe gebracht, auf 
fernerer Stufe aber auch theoretisch, in eigentlich ethischer 
Deduktion, begründet werden müssen. 

In diesem allen entspricht die sittliche Lehre ganz 
dem allgemeinen Charakter der zweiten Erziehungsperiode. 
Es fragt sich weiter, welche Rolle hierbei der Schule und 
besonders dem Unterricht zufällt. 
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§ 36. Die Schulorganisation als willenbildender 

Faktor. 

Die erste Voraussetzung einer sachgemäßen Beurteilung 
der erziehenden Wirkung der Schule muß sein, daß diese 
keinesfalls das*Ganze der sittlichen Erziehung des Kindes 
im Schulalter auf sich nehmen kann, daß vielmehr ihre 
erziehende Wirkung nur als ein weiterer Faktor hinzutritt 
zu den bisher schon wirkenden, also vor allem zur Haus- 
erziehung. Denn was diese für die Erziehung des Willens 
leistet, kann durch die Schule so wenig ersetzt werden, 
wie umgekehrt das Eigentümliche, welches die Schule zur 
Willensbildung beiträgt, entbehrt oder ebensowohl vom 
Hause geleistet werden könnte. Dies Eigentümliche besteht 
wesentlich eben darin, daß die Schule den Zögling aus der 
Unmittelbarkeit der nahen, individuellen Einwirkung der 
Hauserziehung schrittweis hinaushebt und ihn einer mehr 
mittelbaren, entfernten und generellen, aber eben damit 
inhaltlich umfassenderen Leitung unterwirft, wie das ent- 
wickeltere menschliche Leben, das Leben in den ent- 
wickelteren Formen der Gemeinschaft sie notwendig macht. 
Dies ist identisch mit der Erhebung von einer solchen 
Wirkung, die sich bloß an den unmittelbaren Trieb wendet, 
zu einer solchen, welche die Kräfte des eigentlichen Wollens 
in Anspruch nimmt und diese eben dadurch entwickelt. 
Das eigne Wollen im Zögling zu wecken, muß also das 
Hauptbestreben der Schule in willenbildender Ansicht sein, 
ebenso wie die Weckung des Selbstdenkens in intellekt- 
bildender. Die edle Ehrliebe, die man als erziehende 
Kraft besonders für das Schulalter so oft und mit Recht 
in Anspruch genommen hat, hat eigentlich diesen rein 
sittlichen Sinn. Der Knabe möchte gern ein Mann sein; 
bei diesem gesunden Ehrtrieb fasse man ihn, so wird man 
ihn am leichtesten lenken können zu allem Guten, zu aller 
„virtus" (Tugend, eigentlich „Mannhaftigkeit''). Die strenge 
gedankliche Arbeit, die Disziplinierung auch der ganzen 
äußeren Tätigkeit, die der Schule besonders eigen ist, 
wirkt in derselben Richtung; ein Sinn für Regel und Ord- 
nung ist dem normalen Kinde dieses Alters natürlich, 
ebenso wie ein dem Bürgersinn vorarbeitender kamerad- 
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schafllicher Gemeinsinn, wie er in der straffen Organisation 
des Schullebens, dem verkleinerten Abbild der bürgerlichen 
Gemeinschafi;; sich naturgemäß entfaltet. Das Verhältnis 
zum Andern wird auf dieser Stufe vorwiegend das einer 
auf Anerkennung der persönlichen Tüchtigkeit sich grün- 
denden Achtung. Aus eben dieser Rücksicht ist die schul- 
artige Organisation der ganzen Bildungsarbeit für diese 
Stufe eine Notwendigkeit. Man lernt dadurch, was man 
für sich will, gleichermaßen für alle wollen, für den Ver- 
ein als solchen. Darum muß aber auch die Schule streben, 
sich zu einem Verein Gleichwollender, statt zu einer bloßen 
Zwangs- und Dressuranstalt, zu machen. Dann wird aus 
der natürlichen Kameradschaft der in geraeinsamer Schulung 
Heranwachsenden auch der Bürger- und Vaterlandssinn von 
selbst hervorgehen, den man vergebens durch bloße Lehre 
und Gesinnungspredigt, erläutert durch historische Muster- 
beispiele, einzupflanzen versucht. 

§ 37. Beitrag des Unterrichts zur Willenserziehung. 

„Erziehender Unterricht." 

Eine enge Einheit von Intellekt- und Willensbildung 
haben wir von Anfang an vorausgesetzt. Den Stoff hat 
der Wille mit dem Intellekt gemein; nichts, was den 
Gesetzen des Willens unterliegt, steht etwa außerhalb der 
Gesetzgebung des Verstandes, und umgekehrt; und wenn 
beide der Form nach sich unterscheiden, so ist doch auch 
der letzte formale Grund für beide derselbe : Gesetzlichkeit 
überhaupt, oder durchgängige Einheit des Bewußtseins; 
und auch unterhalb dieses gemeinsamen Prinzips stehen 
beide in einem solchen Verhältnis gegenseitiger Ergänzung, 
daß, wer das Gesetz des Verstandes ganz, von seinem 
Prinzip aus begreift, sich auch der Anerkennung des 
Willensgesetzes nicht wird entziehen können, und um- 
gekehrt. Dagegen folgt aus unsem Voraussetzungen nicht 
eine einseitige Abhängigkeit der Willensbildung von der 
Intellektbildung, wie sie von Herbart und seiner Schule 
behauptet wird. Der Wille ist dem Intellekt in formaler 
Hinsicht vielmehr übergeordnet; es wird also die Intellekt- 
bildung wohl der Willensbildung zugleich förderlich sein, 
aber sie wird sie für sich allein nicht leisten können. 

Natorp, P., Allgem. Pädag^ogik. 5 
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Demnach gibt es iu der Tat „keine Erziehung ohne 
ünterricbt", nnd sollte es auch „keinen üuterrieUt" geben, 
„der nicht erzieht"; aber nicht in dem Sinne, daß (wie 
Herbart sagl;) ^aus Gedanken Eniptindungeu , nnd daraus 
Grundsätze und Hand lungeweisen werden," oder (wie Rein 
noch schroffer formuliert) „das Voratellungsleben des 
Menschen seine Entsehlieliungen determmiert." Aus bloßen 
Vorstellungen resultiert niemals ein Wollen; aber aach 
Vorstellung plus Gefühl („Emptindung" bei Herbart) gibt 
nicht Wollen; sondern der Wille bleibt etwas seinem 
Prinzip nach Eigenes, welches in dem, was man „Interesse" 
nennt, zwar keimhaft liegt, aber vielmehr es regiert als 
(wie es bei Herbart erscheint) von ihm regiert wird. 
Bedenklicher noch ist der Irrtum nicht Herbarts , aber 
derjenigen Herhartianer, welche sich durch die Betonting 
des sittlichen Zwecks des Unterrichts, und zwar vorzugs- 
weise des sprachlich-geschichtlichen nud des religiösen, 
verleiten lassen, die V erstände» bildung durchaus nur als 
dienendes Mittel der Willensbildung üu würdigen und daher 
nicht nach ihrer eigentümlichen Bedeutung im Unterricht 
zur Geltung kommen zu lassen. Unser Wissen ist freilich 
Stückwerk, aber unser Wollen ist es nicht minder, und 
das Verhältnis zwischen beiden ist nicht das, daß schlecht- 
hin der Wille der Herr und das Wissen der Knecht wäre, 
sondern beide haben sich gleichermaßen , ihrer UnvoU- 
kommenheit bewußt, nach dem Vollkomnineren zu strecken 
und dabei sich gegenseitig treulich zu helfen und zu dienen. 
Jene Herhartianer aber verkennen ebenso die relative Seil 
ständigkeit des Verstandes: daß der Verstand nur seinei 
eigenen Gesetze gehorcht, nach seiner eigenen Verfaseun^ 
regiert nnd gerichtet sein will, wie andrerseits die Selb- 
ständigkeit des Wollens hei ihnen zu kurz kommt, indem 
sie es zur bloßen mechanischen Resultante der Vorstellungs- 
bewegungen machen. Dies hat namentlich zu der bedenk- 
lichen praktischen Konsequenz geführt, daß in den Unter- 
richt, der doch unmittelbar nur der Verstau desentwicklung 
dienen kann, ganz andere als verstandbildende Mittel sich 
eindrängten, indem auf das nErwärmen" und „Interessieren" 
(von den Herbartianem durchaus als Gefühlserregung ver- 
standen) für die genannten Fächer geradezu das Haupt* 







i 
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gewicht gelegt wird. Gewiß soll der Unterricht „inter- 
essieren*'; aber das echte Interesse entspringt aus der 
eindringenden Beschäftigung mit der Sache, aus dem Auf- 
leuchten der Erkenntnis in der Seele des Lernenden , aus 
der Entfesselung der eigenen schaflFendeu Kräfte des ver- 
stehenden BewuJßtseins; dagegen leidet eben dieses echte 
Interesse am Gegenstand vielmehr Schaden, wenn statt 
dessen, unter dem Namen des Interessierens , ein außer- 
sachliches Verfahren Platz greift; wenn das persönliche 
Erfüllt9ein, die Begeisterung des Lehrers, das Ergreifende 
der Darstellung (im Sinne der Gefühlsaufrüttelung), wie 
es, von jener Schule verleitet, selbst unsere offiziellen Lehr- 
pläne vorschreiben, im Unterricht jener Fächer geradezu 
zur Hauptsache gemacht wird. Der Fehler faßt sich 
prägnant zusammen in der Stempelung dieser bestimmten 
Unterrichtsstoffe (also hauptsächlich der geschichtlichen 
und religiösen) zu „Gesinnungsstoflfen". Einesteils kann es 
nie Aufgabe des Unterrichts (bloß als solchen) sein, Ge- 
sinnung hervorzubringen statt Begriff und Erkenntnis; 
andemteils kann nicht eine Gruppe von Fächern von den 
übrigen durch eben dieses Merkmal unterschieden werden; 
als ob namentlich die Geschichte es sich gefallen lassen 
dürfte, aus der Reihe der verstandbildenden Fächer geradezu 
gestrichen zu werden; und als ob umgekehrt die Mathematik 
nicht durch die kräftige Förderung eines ernsten Sachsinns 
und die strenge Disziplinierung des Denkens, die sie ver- 
langt, an ihrem Teil auch gesinnungsbildend wirkte. Viel- 
mehr hat hier schon Plato tiefer gesehen, welcher meint, 
daß gerade die Mathematik, durch die energische Ent- 
wicklung der schöpferischen Kraft des erkennenden Be- 
wußtseins, zur „Philosophie" (die er durchaus und zuerst 
als sittliches Bewußtsein versteht) unmittelbar erziehend sei. 
Und so ist allgemein zu behaupten: daß die Verstandes- 
bildung, gerade je reiner sie Verstandesbildung ist, um so 
reiner auch zur Willensbildung, beiträgt. Durch sie wird 
zu aller Tugend von einer Seite her der Grund gelegt. 
Dieser Grund würde freilich leer bleiben, wenn nicht die 
eigene ursprüngliche Energie des Wollens sich der Materie, 
die der Verstand ihr darbietet, bemächtigte; aber eben 
diese Urkraft des Wollens kann sich nur entfalten im engen 

5* 
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Bunde mit der gleich ursprünglichen Kraft des Verstehens, 
die gauz etwas andres ist als bloße pnsi^ive Aufnahme eines 
dargebotenen Wissensstofls, nämlich Entfaltung der eigeuen 
Kräfte des Bewußtseins zur Erzeugung seiner (Gegenstände. 
Eb ist der letzte Grund aller Fehler jeuer Schule, daß siä' 
die Belbsttätige („spiintane") Kraft des Verstandes wie def 
Willens (und ao auch der ästhetischen Phantasie) nichtl , 
erkennt, und die Bildung nach jeder dieser Hichungen, im> 
vollen Gegensatz zu Pestalozzi und Kant, als Hiueinbildeo- j 
von außen, nicht als li^ntfaltung von inneu her begreiftJ ' 
ächlicülich aber bleibt bei diesem allen zu beröcksiehtigeB;) 
daß die Schule insofern nicht den Willen voll enfalteni 1 
kann, als dies überhaupt nicht Sache bloßer Erkenntnis 1 
und „Gesinnung", sondern der Tat und des Lebens ist^ i 
auf welche die Schule zwar vorbereitet, hi die sie dagegeij' 1 
nur in bescheidenem Maße schon direkt einführt. 



§ 38. Die ästhetische Bildung in der Schule. 

Auch der ästhetische Faktor der Bildung muß i 
ünterrieht der Schule, wie im ganzen Werk der Erziehung, 
nach seiner Eigenart, und nielit etwa lediglich unter dem 
freilich letzten und höchsten Gesichtspunkt der sittlichen 
Erziehung zur Geltung kommen Die ästhetische Bildung 
hilft zur sittlichen so und nur io, wie m ihrem harmoni- 
schea Verein alle seelischen Kratte einander helfen; aber 
eben zu dieser Harmonie ist, wie zur musikalischen, ei^ 
forderlich, daß die Elemente, unter denen die Harmouie 
stattfinden soll , sich nicht verwirren , sondern deutlich 
gegen einander abhel)en. Gerade je leiner die ästhetische 
Wirkung als solche zur Geltung kommt, um so reiner 
wird sie zur harmonischen Eutfaltiing des gun>;en mensch- 
lichen Wesens, und damit auch zur sittlichen Bildung 
beitragen. Wenn dagegen das Aesthetische als solches, 
nicht zu seiner reinen Wirkung gebracht wird, indem 
man es ganz ins Sittliche hinüberzieht und dem sittlichen 
Maßstab, der ihm an sich fremd ist, unterwirft, so wird , 
es als Aesthetisches zunichte gemacht; oder aber 
wird das Sittliche selbst ins Aesthetische hinübergezogenjil 
und dadurch sogar die Reinheit des Sittlichen in Fra{ 
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gestellt. Es ist demnach zwar zulässig, die Stoffe nament- 
lich der Dichtung auch zu moralischer Belehrung zu 
benutzen; aber das darf durchaus nur von den Stoflfen 
gelten; zuvor muß die Dichtung selbst rein für sich, als 
ästhetisches Gebilde, zur Geltung gebracht werden; ja es 
gehört einem ganz anderen Unterricht, eben dem sittlichen, 
an, die moralische Lehre daraus zu entwickeln. 

Was nun die Wege der ästhetischen Erziehung selbst 
betrifft, so ist zu unterscheiden: die Wirkung einer ästheti- 
schen Stimmung der ganzen Umgebung, und die direkte 
ästhetische Betätigung des Zöglings. Die hohe Bedeutung 
des ersteren Faktors hat schon Plato, allerdings in zu 
einseitig moralischer Wendung, hervorgehoben; und schon 
er hat die Frage sogleich auf sozialem Boden gestellt. 
Da indessen hier, wie in der ganzen Erziehung, auf 
Selbsttätigkeit alles zu bauen ist, so bleibt das Wichtigste 
immer die wenn auch noch so bescheidene eigene Be- 
tätigung des Zöglings in ästhetischer Richtung. Wie zu 
dieser schon im schlichten Spiel des Kindes die ersten 
Ansätze enthalten sind, ist oben (§ 22) bemerkt worden. 
Doch ist im Spiel des Kindes insofern noch nichts eigent- 
lich Aesthetisches , als es überhaupt noch keinen Unter- 
schied ästhetischer und nichtästhetischer Haltung, keinen 
Unterschied des bloß gespielten und des im gemeinen 
Sinne wirklichen Lebens kennt. Dagegen scheint der 
Ernst der Arbeit in der Schule auf den ersten Blick dem 
Aesthetischen geradezu zu widerstreben. Aber an sich 
besteht doch die Forderung zu Recht, daß alle Arbeit 
soviel möglich ästhetisch gestaltet werde, und wenn 
irgend, so sollte dies von der Arbeit der Schule gelten, 
wenn (nach Pestalozzi) die Schönheit der Arbeit auf der 
Unterordnung der oft sehr wenig ästhetisch reizvollen 
äußeren Tätigkeit unter das „Bildende und Erhebende" 
in der Erziehung, auf der Unterordnung der „äußeren" 
unter die „innere" Arbeit beruht. Andrerseits hat das 
Aesthetische selbst eine realistische und methodische Seite, 
die es von selbst der Schulerziehung nähert; es bedarf 
selbst der Schulung. Zwar ist, was durch diese erreicht 
werden kann, zunächst nur Technik; aber eben um das 
-Reale" der Natur selbst unter die Herrschaft des Aestheti- 
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sehen j.i\ zwingeu, bedarf es der Technik. Dazu aber 
bieten in der Tat alle Fächer des Unterrichts, die in 
intellekt- niid willenbildender Absicht notwendig Bind, 
gleichzeitig die mannigfaltigsten Anknnpfungen. Es nehmen 
also an der ästhetischen ebenso wie an der ethischen 
Bildung alle Unterrichtsfächer, je in ihrer Art und ihren 
Grenzen, teil; was nicht ausschließt, daß für bestimmte 
Fächer (herkömmlich hei uns Zeichnen und Gesang) der 
Ästhetische Zweck der beherrschende ist. Das letzte Ziel 
aber darf nie bloße Technik sein, aondeiii es muß, wenn 
auch erst von weitem, auf den letzten, ideellen Grund 
de« Aesthetischen (s. § 13), auf die freie eigene Gestaltung 
der Phantasie hingearbeitet werden; die freilich im all- 
gemeinen schon jenseits der Grenzen der Schule liegt. 



§ 39. Die religiöse Bildung in der Schule. 

Aufgabe des Religionsunterrichts der Schule kann ', 
(nach unsrer prinzipiellen Entscheidung, § 14) nicht sein^ 
irgend eine vorans feststehende dogmatische Ueberzeugnng ,j 
(oder gar die „Aneignung der Heilstatsacben", wie es id J 
den Lehrplänen heißt) beim Zögling zu bewirken, sonderrii 
nur diejenige Kenntnis und dasjenige Verständnig deMU 
Tatsachen der Religion und ihrer Geschichte ihm zu eK 1 
öffnen, welches zum ganzen Verständnis unseres derzeitigen.] 
Knlturlebens notwendig ist. Die Schule hat also deftl 
Zögling vor die Frage der Religion zu stellen, aber nicht ' 
eine liestimmle Entscheidung ihm autoritativ aufzudringen. 
Denn wenn in irgend einem Gebiete, so muß in diesem 
die TJeberzenguug ganz frei in das eigene Gewissen des 
Individuums gestellt bleiben; sie darf durch keinerlei 
äußere Autorität, weder der Kirche noch des Staats noch 
der Familie oder einer Gruppe von Familien (wie Dörpfeid 
will), ihm diktiert werden. Der Lehrer der Religion muß 
also bis zum tiefsten durchdrungen sein von der Gewissen- 
haftigkeit gegen die ihm anvertraute Seele des Schülers, 
daß er nicht sein eigenes Bekenntnis ihm aufdringe, nicht 
bloß nicht durch äußere Zwangsmittel, sondern auch i ' ' ' 
durch die Mittel einer feineren Suggestion, wie sie virf 
Geistliche in der Gewalt haben. So wurde es ans rein 
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pädagogischen Grundsätzen folgen, auch abgesehen von 
der Erwägung, daß irgend eine dogmatische Ueberzeugung 
nicht von Staatswegen gefordert werden darf, weder eine 
spezielle noch eine allgemeine. Dagegen liegt im Bereiche 
der Schule und gehört zu ihren notwendigen Aufgaben 
die Erschließung der Welt der religiösen Vorstellungen, 
als eines eigenen und wichtigen Gebietes humaner Kultur, 
und zwar dieser Vorstellungen, insoweit sie für unsere 
nationale Kultur historisch bedeutsam und noch gegenwärtig 
in ihr wirksam sind-, mit Verzicht aber auf jeden dog- 
matischen Anspruch. So wie es unstreitig möglich und 
gefordert ist, die Tatsachen des religiösen Lebens der 
Gegenwart und Vergangenheit historisch festzustellen und 
psychologisch zu ergründen, sor muß es auch möglich sein, 
eben diese Tatsachen nach ihrem historischen und psycho- 
logischen Zusammenhang dem Verständnis des Heran- 
wachsenden schrittweis nahe zu bringen, ohne daß damit 
zugleich die Aneignung einer bestimmten religiösen Ueber- 
zeugung oder Gemütshaltung ihm zugemutet und autoritativ 
aufgezwungen wird. Dieser Weg ist namentlich für den 
der einzig gangbare, der eingesehen hat, daß der religiöse 
Glaube so wenig wie irgend eine konkrete wissenschaftliche 
Ueberzeugung etwas absolut Festes, ein für allemal Ab- 
geschlossenes, der Entwicklung Entzogenes ist; daß es in 
diesem Gebiete so wenig wie in irgend einem andern 
letztgültige Antworten gibt, deren Anerkennung also schlecht- 
hin und von jedem gefordert werden dürfte. Die wissen- 
schaftliche Forschung hat zur Religion längst diese Stellung 
genommen; sie wird also auch für die Pädagogik gelten 
müssen, wenn doch diese sich auf den Grund der Wissen- 
schaft zu stellen hier wie in allem Andern die unabweis- 
bare Pflicht hat. Damit würden die Konflikte ganz weg- 
fallen, unter denen die Schule in der religiösen Frage 
gegenwärtig schwer leidet; diese bestehen in der Tat gar 
nicht für die Universität, soweit sie die freie Forschung 
als Prinzip anerkennt; sie würden ebensowenig für die 
Schule bestehen, wenn sie auf dem gleichen Grunde 
wirklich stände, wie sie doch will und soll. Eine Pädagogik 
jedenfalls, die nach den Prinzipien Pestalozzis und Kants 
Entwicklung von innen und nicht Hineinbildung von außen 
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als ihre Aufgabe erkennt, kann auch in der religiösen 
Frage nur im gleichen Sinne der Freiheit und unbedingten 
Achtung der Gewissen sich entscheiden. Auch täuscht 
man sich, wenn man meint, mit dem autoritativen Religions- 
unterricht der Sittlichkeit eine unentbehrliche Stütze zu 
rauben. Er würde zwar, wenn er seine Absicht wirklich 
erreichte, allgemein den Geist der Autorität stützen; aber 
sehr oft und aus sehr begreiflichen Gründen bewirkt er 
vielmehr das Gegenteil. Und schließlich kann echte Sittlich- 
keit nicht auf bloßer Autorität, sondern nur auf Freiheit 
ruhn ; eine Stütze der freien Sittlichkeit aber ist nicht 
eine Religion, die selbst in unfreier Weise aufgezwungen 
wird, sondern, wenn überhaupt, dann allein eine solche, 
die aus der vollen Freiheit eigner Ueberzeugung erwächst. 
Also ist der Religionsunterricht auf geschichtlichen und 
psychologischen, aber nicht dogmatischen Grund zu stellen. 
Der Stoff brauchte darum kein wesentlich andrer zu sein 
als bisher; nur würde eine strengere Auslese und nach 
einigen Seiten auch Erweiterung notwendig sein. Uie 
Behandlungsart dagegen wäre nach den angegebenen Prin- 
zipien gründlich neu zu gestalten. 

§ 40. Philosophische Bestandteile des 
Schulunterrichts. „Philosophische Propädeutik." 

Wenn es allgemein die Aufgabe der Philosophie ist, 
gegenüber der notwendig immer weiter gehenden Gliederung 
der geistigen Tätigkeiten die zentrale Einheit des Geistes- 
lebens zu behaupten, so bedarf offenbar auch die Bildungs- 
arbeit, um ihre Einheit zu bewahren, um so mehr der 
Besinnung auf ihre philosophische Grundlage, je mehr sie 
in ihrem beständigen Fortgang, entsprechend der allge- 
meinen Spezifikation der Kulturarbeit, sich in viele Einzel- 
fächer zu sondern genötigt ist. Nun geht zwar das 
eigentliche Philosophieren über die normale Reife des 
Schulalters hinaus; aber wenigstens für das Allgemeine 
dieser letzten und liöchsten Aufgabe der humanen Bildung, 
für die eigentümliche Richtung i)hilosophischer Frage- 
stellung und Forschungsweise kann und soll mit dem 
Abschluß der wissenschaftlichen Vorbildung das Verständnis 
gewonnen sein; das ist in deren Aufgabe, so wie sie oben 
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(§ 27) bestimmt worden, offenbar einbegriffen. Und da 
es nun eben der Philosophie eigen ist, nicht bloß auf ein 
oder wenige einzelne, sondern auf alle Gebiete mensch- 
lichen Geisteslebens ihre Fragestellung und ihre eigen- 
tümliche Untersuchungsweise zu erstrecken , so muß der 
Unterricht wenigstens aller Grundfächer auf sie hiustreben 
und an seinem Teile zu ihr vorbereiten. Als die Fächer, 
die hierzu am meisten geeignet sind, wurden schon die 
Mathematik, das Deutsche und das Griechische genannt; auch 
ein nach den dargelegten Prinzipien gestalteter Religions- 
unterricht würde der Berührung mit der Philosophie nicht 
ausweichen kchinen. Fraglich kann nur sein^ ob, wenn 
diese reichen Mittel , zur Philosophie vorzubereiten , im 
Spezialunterricht zu voller Anwendung gelangen, es daneben 
noch einer abgesonderten direkten Beschäftigung mit Philo- 
sophie bedarf, wie sie unter dem Titel der „philosophischen 
Propädeutik'^ früher allgemein in Gebraucli war und auch 
neuerdings wieder angestrebt wird. Die Bejahung dieser 
Frage ergibt sich eben aus der Eigenart der Philosophie, 
daß sie zu dem gemeinsamen Ausgangspunkte aller Sonder- 
richtungen geistiger Gestaltung zurückstrebt. Denn dazu 
genügt es nicht, von der einen oder andern Seite her auf 
die Aufgabe der Philosophie hinzuführen , sondern es 
müssen dann wenigstens zum Abschluß noch diese viel- 
seitigen Anregungen zusammengefaßt und die untrennbare 
Einheit aller ])hilosophischen Sonderaufgal)en zum Bewußt- 
sein gebracht werden. Da es sich aber hierbei nicht um 
irgend eine Lösung dieser Aufgaben , sondern nur um 
Weckung des Verständnisses für die Aufgabe selbst handelt, 
so werden dazu wenige , intensiv ausgenutzte Stunden 
eines oder der beiden letzten Schuljahre genügen. Doch 
darf diese Vorbildung zur Philosophie sich nicht bloß auf 
einzelne ihrer Disziplinen beschränken , sondern es muß 
auf alle Grunddisziplinen, das heißt Logik, Ethik, Aesthetik, 
und als letzte innere, subjektive Vereinigung von diesen 
allen Psychologie , wenigstens ein Vorblick getan , das 
heißt, ihre Grundprobleme entwickelt, und die mannig- 
fachen Anknüpfungen, welche zu deren Bearbeitung in den 
verschiedenen Gebieten der wissenschaftlichen Vorbildung 
bereits gegeben sind, hervorgehoben und unter einander 
in Zusammenhang gesetzt werden. 



n. ResphrHhiing dos Hilduiiffsgaiij^'cs 



Dritte Perinde. 
Vreie Tülilitii^ des Ertvat'.hHPiK'ii, inbesoiiileri^ 
Uuivei-sitfit und L«hi'ervoi'bildun$;. 
§ 41. Die Hochschulen, besnuders die Cuivereität. 
Die Hochscliiilen {Universität, technische, Handelshoch- 
Rohnle, Kunstakademie u. 9. w.) dienen der direkten Vor- 
bildung zn allen Rolchen Berufen, die einer längeren, viel- 
seitigeren, reifere geistige Kräfte fordernden und daher in 
das erwachsene Älter hinüberreiclienden Ansbildnng; be- 
dürfen. Müssen sie demgemäß einen weit größeren Spiel- 
rsum al8 die höhere Schule der spe/i tischen Fachbildung 
gewähren, so bedürfen nie um so mehr des Gegengewiohta 
einer entsprechend vertieften Allgemeinbildung, Das gilt 
besonders von der Universität, welche die theoretiseb-wissen- 
schaftlicbe Auxhildung zu allen den Kernfen liefern soll, 
die eine solche voraussetzen. Beruht nun Überhaupt alle 
echte Bildung auf Selbsttätigkeit, so muß dies im höchsten 
Malie von dieser ihrer obersten Htufe gelten. Darum moB 
besonders die Universität, wie an dem streng wissensohaft- 
lichen Charakter ihres ünternehts, dessen Prinzip die enge 
Verbindnng von Forschung und Lehre ist, so an ihren 
sonstigen, durchweg auf Freiheit und Selbsttätigkeit ge- 
gründeten Einrichtungen festhalten. Nicht allein die Arbeit 
der Forschung und der wissenacliaftlichen Ausbildung, sondern 
auch die Pflege freier, rein auf die Sache gerichteter Ge- 
sinnung bedarf einer Stätte, wo sie unbeeinflußt von außen, 
nicht gedrängt von den unmittelbaren Anforderungen der 
Praxis sieb entfalten kann. Auch die „Lemfreibeit" der 
iStudierenden, das heiüt, die Freiheit, unter den mögliehen 
Wegen, auf denen die erforderliche allgemeine und Bernfs- 
hildung angeeignet werden kann, nach individuellem Bedürfnis 
und eigenem Urteil die Wahl zu treffen, gehört zu dieser all- 
gemeinen „akademischen Freiheit." Was die Einrichtung 
des akademiscben Unterrichts im besonderen betrifft, so ist 
das bloße Hören von Vorlesungen natüHich in keinem Gebiet 
ausreichend. Die Voriesung will nur eine Übersicht des zu 
bearbeitenden Feldes und der vorhandenen Arbeitsmittel, 
sowie Anregungen und Winke zu seiner Bearbeitung auch ii 
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einzelnen geben; die eigentliche Arbeit verbleibt dem freien 
Selbststudium, welches am wirksamsten entwickelt und in 
fruchtbaren Bahnen erhalten wird durch das wissenschaftliche 
Seminar oder Praktikum, welches sich von der Vorlesung 
durch die direkte Beteiligung des Lernenden unterscheidet. 
Durch weitere Entwicklung des Seminarwesens würde das 
intensive Zusammenarbeiten von Lehrenden und Lernenden 
sehr erhöht, es würden zugleich die Mängel, die dem 
akademischen Prüfungswesen bisher anhaften, fast ganz 
beseitigt werden können. 

§ 42. Die Lehrerbildung. 

Die Vorbildung zum Lehramt ist zur Zeit bei uns 
innerlich grundverschieden und äußerlich ganz getrennt für 
die Lehrer der Volksschulen und der höheren Schulen. 
Für jene schließt sie sich unmittelbar an den Besuch der 
Volksschule selbst (in Präparandenanstalt und Lehrerseminar) 
au, und es tritt dabei die sachliche Durcharbeitung des 
Lehrinhalts sehr zurück gegen die Technik des Lehrver- 
fahrens, weshalb auch eine nachträgliche Ergänzung der 
ersteren durch Universitätsstudium wenigstens der streb- 
sameren Volksschullehrer sich als notwendig ergibt; wogegen 
die Vorbildung der Lehrer der höheren Schulen auf der 
Universität fast ausschließlich dem Sachstudium gewidmet 
ist, und erst hinterher, fast gleichzeitig mit dem Eintritt 
in die praktische Lehrtätigkeit, die technische Ausbildung 
zu dieser (im sogenannten „Seminarjahr") nachgeholt wird. 
Diese weite Verschiedenheit der Vorbildung für beide 
Kategorien von Lehrern hat aber offenbar melir äußere, 
ökonomische, als innere, in der Sache selbst liegende Gründe. 
Denn, wenn auch zweifellos für den Lehrer der höheren 
Schule eine umfassendere, daher länger dauernde und durch 
Vorgriffe in die Praxis nicht zu unterbrechende allgemeine 
und fachliche Ausbildung erforderlich ist, so kann doch 
weder der Volksschullehrer der sachlichen Vertiefung, noch 
umgekehrt der Lehrer der höheren Schule der technisch- 
pädagogischen Vorbildung entbehren; am wenigsten kann 
das Verhältnis zwischen Erwerbung und Anwendung des 
Wissens für beide Kategorien geradezu ein entgegenge- 
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setztes sein; sondern sachgemäß ist allein, daß das Sach- 
studium bis zu einem gewissen Grade abgeschlossen ist, 
bevor davon die Anwendung in eigener lehrender Tätigkeit 
gemacht wird. Allen Forderungen könnte genügt werden 
durch ein gemeinsames Seminar für die Lehrer beider 
Gattungen (wie es auch in Willmanns Didaktik gefordert 
wird), welches vorteilhaft mit der Universität in Verbindung 
gesetzt würde. Für die künftigen Volksschullehrer wäre 
der Besuch dieses Seminars bloß an die Reifeprüfung der 
Oberrealschule (unter Wegfall der Präparandenanstalt) ge- 
bunden; sie würden aber, bei entsprechend verlängertem 
Seminarbesuch, gleichzeitig ihre wissenschaftliche Bildung 
durch Teilnahme an dazu geeigneten Vorlesungen und 
Uebungen der Universität vertiefen können; die künftigen 
Lehrer der höheren Schulen dagegen würden erst nach 
Abschluß des wissenschaftlichen Studiums an der Universität 
ihren praktisch-pädagogischen Kurs am Seminar durchzu- 
machen verpflichtet sein, aber immerhin Gelegenheit haben, 
sich mit der Lehrpraxis auch schon früher in einigem Maße 
vertraut zu machen. 

Was den Inhalt der Lehrervorbildung betrifft, so braucht 
diese, nach allem von Anfang dieser Leitsätze an Dar- 
gelegten, vor allem eine gründliche philosophische Basis. 
Denn die Wissenschaft der Bildung zum Menschen kann 
nur beruhen auf der Wissenschaft vom Menschen; das 
höchste wissenschaftliche Selbstbewußtsein des Menschen 
aber von den Grundgesetzen seines geistigen Wesens ist 
es eben, welches die Philosophie anstrebt. Zu ihren Voraus- 
setzungen gehört aber fenier die Naturwissenschaft vom 
Menschen: Anthropologie; und mehr noch die Wissenschaft 
der menschlichen Kultur nach geschichtlicher Methode. 
Pädagogik und Geschichte haben gewissermaßen denselben 
Gegenstand: die Entwicklung des Menschen zum Menschen- 
tum, welche jene generell, aber stets in Beziehung auf 
die geschichtlich gegebene Kulturepoche, diese empirisch, 
spezialisiert auf Zeiten und Völker, behandelt. Sofern aber 
die Kulturarbeit eines Volkes sich im Staat zusammenfaßt, 
tritt die Pädagogik gleichfalls in Beziehung zur Staatslehre. 
Erziehung und Staat haben wiederum gewissermaßen die 
gleiche Aufgabe: Einführung des Kulturideals in die Wirklich- 
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keit des Menschendaseins, soweit es dessen fähig ist. Der 
ideale Staat wäre daher der ideale Erzieher, umgekehrt 
kann er selbst sich seinem Ideal nur schrittweis nähern 
durch verbesserte Erziehung. Die theoretische Bildung des 
Pädagogen ist daher nicht so sehr ein besonderes wissen- 
schaftliches Studium für sich, als vielmehr beschlossen 
in jener vollen Einheit der Bildung, auf Grundlage der 
Philosophie, die wir unter „Humanität" im Vollsinn des 
Worts verstehen. Dazu kommt dann die praktische Ein- 
führung in die Technik des Unterrichtens, die nur in enger 
Verbindung mit der beginnenden Ausübung der Lehrpraxis 
selbst, also in einem Seminar mit Uebungsschule, möglich 
ist. Die oben vorgeschlagene enge Verbindung dieses 
Seminars mit der Universität würde zu den schon genannten 
Vorteilen noch den weiteren bieten, daß die theoretische 
Pädagogik, die sachlich zum Gebiete des Universitäts- 
unterrichts gehört, von der praktischen nicht, wie jetzt, 
völlig getrennt sein würde. 



K. Friedrich^s Universitäts-Buchdrackerei ^Inh.: Karl Gleiserl. 
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Paul Natorp: 



Logik (Grundlegung und logischer Aufbau der Mathematik 
und mathematischen Naturwissenschaft) in Leitsätzen 
zu akademischen Vorlesungen. 

M. 1. — , kartoniert M. 1.20 

Philosophische Propädeutik. (Allgemeine Einleitung in die 
Philosophie und Anfangsgründe der Logik, Ethik und 
Psychologie) in Leitsätzen zu akademischen Vorlesungen. 
2. Auflage. 1905. M. 1.20, kartoniert M. 1.40 

Allgemeine Psychologie in Leitsätzen zu akademischen 
Vorlesungen. M. 1. — , kartoniert M. 1.20 

Pädagogische Psychologie in Leitsätzen zu Vorträgen. 1901. 

M. —.40 



Die Ethica des Demokritos. Text und Untersuchungen. 
1893. M. 5.— 



Descartes' Erkenntnistheorie. Eine Studie zur Vorgeschichte 
des Kriticismus. 1882. M. 4. — 





N. 0. Elwert'scb« Verla^sbnchhandlnng in Marburg (Hessen). 

Für jede Lehrerbibliothek! 

Lehrprobeii über Deutsche Lesestticke. 

Von 

Emil Schneider, 

Hauptlehrer an der Ketzerbachschule in Marburg. 

Das umfassende und für jeden Lehrer unentbehrliche 
Werk liegt nunmehr in 5 Bänden abgeschlossen vor. Die 
Bände I — III sind bereits in zweiter Auflage erschienen. 

I. Band. Für die Unterstufe. Zweite Auflage. . M. 3.60 

gebunden M. 4.20 
II. Band. Für die Mittelstufe der Volksschule und die 
Unterklassen höherer Lehranstalten. Zweite 

Auflage M. 5.40 

gebunden M. 6.— 
ni. Band. Für die Oberstufe der Volksschule und die 
Unter- und Mittelklassen höherer Lehr- 
anstalten. P^osastücke. Zweite Auflage M. 4.50 

gebunden M. 5.10 
IV. Band. Für die Oberstufe der Volksschule und die , 
Unter- und Mittelklassen höherer Lehr- 
anstalten. Gedichte M.* 5.40 

gebunden M. 6.— 
V. Band. Ergänzungsband zu Band I und II. Für die 

Unter- und Mittelstufe M. 4.60 

gebunden M. 5.20 

Jeder Band wird einzeln abgegeben, sodass sich jeder 
Lehrer die Bände nach und nach anschaffen kann. 






Von demselben Verfasser erschien: 

Aufsätze 

. für die 

Mittelstufe der Volksschule. 

Im Anschluss an das deutsche Lesebuch bearbeitet, 
Preis M. 1.80, gebnnden M. 2.40. 



9t ®. (Hiont'f^e Scrlag^c^^antilinifl, Watbais in $effcn. 
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Ifutfrlien |tirti0MUtterrttttr. 



Hon 

■ 31. f. «. Silmor. 

9)Mt einer gortfe^ung; 

6to(i:^tett Wll 5.—, gebunben in .^alöfrana 58». 6.75. 

<jic gortfe^ung fann auti^ ßefonberS geliefert toecben untei 
bem Stitel: 

Hie Jifat|il)f ^fltiJimUittratar 

votn ©oire ©oetljes 
bis }ur (üegemvavt. 

5ion 

fünfte aiufUgc. 

^rci8 6rofrf)iett m. 2.—, geöunben 9JH. 2.80. 

SEBeftetmanii'e ^Uiifttiette beutft^e OToiiotS^cfte, San. 1901, 

intfien: „aSilmore @tefi^i(^ie bn beutft^tn 9tattoiiaIltttetatai |al Toeücn 

( 25. gfubtlflumS-Mugaabe nhit Sliua ÖO ^abre finb feil intern erften 

'd^einen inJi Sanb gegangen; nai bamaU fo frifcq unb jugtnbli(^ auf beti 

$Ian trat, Wax injroifdien \t>a\fl UDrübecgebcnb in @efa^i, gu D.eialten unb 

fein Tt^Ue ^txmtniS jüt vtxänbtxtm Qtit ju ütxlitxen, rougte bann ab« 

Bon! $i:t)[. %bD[f @tein'0 Seorttituna unb aSeitetfUbrune ntebei: ben 

»atmen anff^tufe an'S Eeben ju aeiuinnen. bcr intern Beifaffer 

flttii§ anfonag a[« gbeal feines attnocn, hamaU in [einer Mrt 

ngt^ tei^t tfi&nen Unternehmen« ncrf^w ' " 
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